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INLEIDING 



In deze studie i/orden twee steldidactieken verge leken, die 
verschillen op 66n hoof dvariabele t de feedbackgever^ In de ene 
didactiek geeft de decent feedback op het opstel/ in de andere 
vervullen leerlingen deze taak^ Effect en van dit verschil 
worden verwacht op verscheidene opstelkwaliteiten/ op het 
schri jfproces en op aan het schrijven gerelateerde paycholo- 
gische variabelen. Deze studie werd ingegeven door praktische 
en theoretische overwegingen . De behoef te aan een beproefde 
steldidactiek/ die ge legit imeerd is door de vakdidactiek en 
die praktische problemen opiost, is duidelijk aanwezig. 

m deze inleiding wordt ingegaan op de kritiek die men 
buiten en binnen het onderwijs uit op het stelonderwijs en op 
de problemen waarvoor docenten Neder lands zich gesteld zien^ 
Die problemen lijken vergroot te zijn door de verschuiving 
binnen het vak Nederlands naar communicatie-achtig onderwijs. 
Een gepropageerde en gepraktizeerde opiossing voor sommige 
problemen is het inschakelen van leerlingen als hulp-instruc- 
teurs in het onderwijsleerproces. 



1*1. Stelonderwi js ; kritiek en problemen 

Het stelvaardigheidsonderwi js is eind 1985 weer hevig in 
discussie geweest na het verschijnen van enkele onderzo^ksrap- 
porten . Wesdorp onderzocht via een landeli jke peiling de 
kwaliteit van onder meer de stelvaardigheid van twaalf jarigen, 
0& Glopper deed dat voor vijf tien jarigen (Wesdorp en Boeksma/ 
1985; Wesdorp/ 1985; De Glopper/ 1985 a/b en c) . Hoewel hun 
bevindingen uitsluitend van beschrijvende aard zijn/ hebben de 
media de resultaten gretig als slecht nieuws opgepakt. De 
buitenwacht zag haar verwachtingen bli jkbaar bevestigd. Had 
men niet eerder geklaagd over het peil van het schriftelijk 
taalgebruik? (Er wort steets meer font gesgrefen, 1981). Had 
de ^cademische Raad niet in I98I al geconst^teerd dat het peil 
van de schrif teli jke taalvaardigheid van student en onder 
aanvaarbare normen lag en tot onderzoek opgeroepen om dat pell 
eens te meten? Stelprodukten zijn nu eenmaal in het oog 
springende resultaten van onderwijs. Of men nu wel goed leert 
spreken, luisteren en lezen/ die resultaten van onderwijs zijn 
veel minder zichtbaar dan geschreven teksten^ Oaardoor lijken 
stelprodukten voor de buitenwacht te dienen als een peilstok 
voor een globale, algehele onderwijsevaluatie/ nog daargelaten 
of deze produkten resultaat zijn van een gebrek aan onderwijs 
of van gebrekkig onderwijs. 

Kritiek op het stelonderwi js is niet het a Ileenv^rtonlngs- 
recht van de buitenwacht. Binnen het onderwijs en de vakdi- 
dactiek Nederlands is veel onzekerheid over de te volgen 
methode / over de beoordeling en over de functionaliteit of 
zingeving. De traditie van stelonderwijs » stijlonderwijs (zie 
bijv. Erftemeyer, 1958) is in de jaren zeventig verlaten voor 
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een weinig concreet uitgewerkt/ maar veel aanhang verwervend 
vernieuwingsidee van communicatief stelonderwi js^ Van stro- 
mingen of stelvaardigheidsscholen is geen sprake meer^ Het 
lijkt erop dat er evenveel steldidactieken zijn als docenten 
(Jederlands^ Damhuis, De Gloppdr en Wesdorp (1983) rapporteren 
anqudteresultaten over steldidactische aanpakken, verkregen 
^ia 515 sec ties Heder lands « Een poging ocn via clusteranalyse 
tot typeringen van geprakti2eerde didactieken te komen/ liep 
op niets uiti "Samenvattend kunnen we ten aanzien van de 
^^estelde onderzoeksvraag concluderen dat zich in de praktijk 
van uet Hederlandse stelvaardigheidsonderwijs geen duideli jk 
onderscheidbare dicnensies of strocningen li jken voor te doen" 
(Damhuis et al 1983/ p^ 224) « Ondersteuning voor de2e con- 
clusie levert een geheel andersoortig onderzoek^ In opdracht 
van de toencnalige Adviescommissie voor Leerplanontwikkeling 
Hoedertaal/ werd een onderzoek verricht waarin een aantal door 
docenten, werkzaacn in het voortgezet onderwijs / bijgehouden 
logboeken over hun stelonderwijs werd geanalyseerd^ Ook in dat 
onderzoek blijkt dat men zeer uiteenlopende opvattingen heeft 
over wat stelonderwijs is en dat er veel variatie is in 
aanpakken (Verstegen/ 1985) - 

De logboeken waren onthullend authentleki in elk logboek 
kon een gevorderde L.O^ -student een didactische misser 
aanwi jzen . lets dergelijks blijkt uit een zeer nauwgezet 
uitgevoerde etnograf Ische studie waarin het stelonderwijs van 
twee leer krach ten ult het basisonderwi js sterk uitvergroot 
onder de loep wordt genocnen (Hoogeveen en Verkacnpen, 1985) « 
Hoewel er tegen dit onderzoek bezwaren te berde kunnen worden 
gebracht (zie Bonset, 1986 en Van Tuyl, 1986) / blijkt zonne* 
klaar dat zelf s vernieuwingsgezinde docenten gebrekkig stel-^ 
onderwijs geven^ Afhankelijk van wat men onder onderwijs 
verstaatf kan men zelfs betwljfelen of er wel van stelonder- 
wijs sprake is^ 

Docenten in het voortgezet onderwijs zijn zelf ook niet erg 
zeker over hun stelonderwi js^ In het eerder aangehaalde 
onderzoek van Damhuis et al^ (1983) werd docenten gevraagd te 
melden wat hun problemen in het stelonderwijs waren « In het 
A. V.O. en het V^W^O^ , de schoolsoorten waarop wij deze 
studie richten/ noemden docenten het veelvuldigst problemen 
die pasten in de categorieSn tijdgebrek/ beoordelingsproblemen 
en gebrekkige kwalit^it van stelprodukten , vooral voor wat 
betreft de inhoud en de stijl^ Het zijn problemen die ook in 
con feren ties van vakdocenten besproken worden (Vers lag stu- 
diedag A.C.L.O.-M. H. A. V. 0. /V. W. 0. , 19 85; Verslag studiedag 
A.C.L.O.-M. L.B.O,/M.A. V.O. / 1986). We gaan er kort op in. 

Dat er beoordelingsproblemen zijn, is sinds jaar en dag 
bekend. Het hoogtepunt in de discussie werd bereikt toen de 
Commissie Modernisering Hoedertaal adviseerde het opstel als 
T^xamenvorm af te schaffen (C.M.M., 1977). Verhevigde aand^cht 
'-n de vakliteratuur voor de storende invloeden waaraan beoor- 
:?elaars bloot staan (De Groot, 1966 ; Wesdorp, 1981) maakten 
rlocenten gevoeliger voor de problemen. Onderzoeksinspanningen 
om betrouwbare procedures te ontwikkelen lijken pas nu (Blok 
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en Koeksma, 1964 ) beloond te worden . Telkenmale bli jkt weer 
dat docenten weinlg stablel beoordelen en onderling matig 
overeenstemmen in hun oordeel. Docenten weten dit van zich- 
zelf. W^t kun men onder die ottistandigheden verwachten van de 
kwallteit van de feedback die leerllngen op hun opstel krlj- 
gen? 

Ti jdgebrek : een docent Neder lands tnag 2 ich altl jd weer 
verheugen op voile klaslokalen^ Bij een volledlge baan geeft 
hlj aan tenmlnste zeven klassen les^ Tweehonderd leerlingen 
bevolken wekelljks het lokaal^ Geef dan eens regelmatlg een 
opstel opl Een geSnqudteerde docent in Erftemeyer (1958, 
p^SO); "De feltelijke toestand is echter hopeloos. Zelf gaf ik 
31 uren in klassen van 25-^32 leerllngen (men heeft ttiij hierblj 
nlet naar mijn menlng gevraagd) . Efet gevolg is, dat ik mljn 
taak op een andere manier verlicht; door aanttierkell jk minder 
werk te laten ttiaken (en te corrigeren) dan ik strikt noodzake- 
lijk vind^ In mijn eigen jeugd maakten we tweemaal per maand 
een opstel. Ik heb daar de beste herinneringen aan, mljn geest 
is mede hierdoor vroeg gerijpt^ Ik ontdekte mijn eigen idee^n^ 
Ik vlnd het ttiaken van opstellen, onder welbewuste leiding^ 
zoals boven omschreven, een zegen voor jonge mensen, ttiaar^ « . . 
ik laat mijn leerlingen ten hoogste 2x per jaar een opstel 
maken^** Ket beeld is, als we afgaan op de enqudteresultaten 
van Damhuis et al. (1983) nog niet zo somber; er worden 
gemlddeld - volgens zeggen - bijna drie lesuren per ttiaand aan 
stellen besteed in de derde en vierde klassen van het Ef^A.V.o. 
en VAJfO* Haar nog steeds is het opdragen van een opstel, een 
werkstuk of een tekst in het kader van de werkvortti Gerlcht 
Schri jven ge laden met de Impllcatie van lezen en beoordelen. 
Het ter oefening opgeven van een opstel, zoals blj wiskunde 
sommen gettiaakt worden, is geen gewoonte. Bij wiskunde kan 
volstaan worden met een klassikale bespreking van enige 
probleemtypen. Bij Nederlands wordt elk opstel gezlen als een 
unieke prestatie die het verdlent indlvidueel gewogen te 
worden . Een opstel opgeven betekent een aan slag op de vri je 
tljd van de docent t een situatie die getulge artlkelen met 
veelzeggende titels als Korrektle keuvel (Levende Talen , 
1929) , Nog eens: correctie-euvel (Efoubes, 19 30) en Correc- 
tie-^euvel (Schneiders, 1930) niet van vandaag of glsteren is. 
Bovendient het vak Mederlands is :net de Introductle van de 
communlcatledoels telling zo breed geworden, dat 00k daardoor 
al weinlg tijd overblljft voor stelonderwi js . 

Blijkbaar is de bestede tijd niet voldoende; de stelproduk- 
ten voldoen nlet aan de Inhoudelijke en stilistlsche elsen die 
docenten aan de betreffende jaargroep stellen. Stellen zlj hun 
eisen te hoog? Helllcht. In elk geval ervaren docenten dat hun 
onderwljs nlet oplevert wat zij graag zouden zlen. Het is geen 
stittiulerend werkklitnaat als men geen vorderingen ziet. Als 
daarbij nog in ogenschouw genottien wordt dat bijna €€n op de 
vijf docenten klaagt over een gebrekkige didactlek. Is de 
conclusle dat er veel onzekerheid is over het stelonderwi js 
gerechtvaardigd . 
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Dan te bedenken dat men weet dat ae correctie en beoorde- 
ling van opgtellen in veel gevallen lood om oud ijzer is* Een 
verplicht nummer dat men snel afwerkt ; snelle feedback li jkt 
in het algemeen verkieslijk te zijn en docenten zeggen dan ook 
de opstellen 4^7 dagen na het volbrengen van de opdracht te 
retourneren (Damhuis et al, # 1983) « Maar leerlingen ki jken 
naar het cijfer en zijn niet te beroerd het opstel nog voor 
het einde van de les richting prullenbak te werpen* Onderzoe-' 
ken waarin verschillende wijzen van docentfeedback met elkaar 
geconfronteerd werden, toonden aan dat bijvoorbeeld een cijfer 
of rzeer uitvoerig commentaar geen significante verschillen 
bewerkstelligden (FellowSf 1932, geciteerd bi j Pierson, 1967) ; 
marginaal commentaar versus uitgebreid commentaar lijict even- 
min verschil te maken (Bataf 1972); of de docent elk opatel 
van een leerling nakijkt of af en toe maar eens eentje uit een 
verzamelingf lijkt niet uit te maken (Wagnerf 1975) « De docent 
die opBtellen opgeeft en de tas met te corrigeren opstellen op 
de bagagedrager bindtf weet dit welf maar voelt zich t^ch 
moreel verplicht a lie opstellen zo spoedig en fiauwkeurig 
mogelijk te corrigeren« Gedenk hem« 



I,2« Communicatie-onderwi js ; een nieuw probleem en een opios- 
sing 

Toch krijgt de steldidactiek aandacht van vakdidactici en 
gelnstitutionaliseerde leerplanontwikkeling (Stichting voor de 
Leer planontwikke ling) , De gedachte het examenopstel te ver- 
vangen, leidde tot een pleidooi voor het gedocumenteerde 
opsteI« Een commissie werkte dit idee uit (Eigen Zorg, I97I; 
1972; 1973) en droeg haar werkzaamheden over aan de Commissie 
Modern isering Moedertaalonderwi js« Deze initieerde het leer- 
planontwikke lingsproject Gericht Schrijven« Daarin werden de 
door Drop (1971) gelntroduceerde begrippen doel* en publiekge-- 
richtheid , naast verif ieerbaarheid , als uitgangspunten opge- 
nomen , Coirjnunicati^^processen $n informatieverwerkingsprocessen 
werden de pij lers van het nieuwe curriculum Neder lands* Dat 
veranderde niet toen de S«L*0* de bemoeienis met leerplanont- 
wikkeling van de C*M*M« overnam« 

De vakdidactiek Nederlands stimuleerde de opvatting dat het 
vak Nederlands een communicatievak was« De vakdidactiek ont- 
wikkelde zich in de zeventiger jaren tot een zelfstandige dis- 
cipline binnen (sommige vakdidactici zouden liever zeggen; 
buiten) de Neer landistiek« Handboeken als Zeggenschap (Grif -* 
fioen en Damsma, 1978) , Tegenspraak (Griffioen, 1982) , The 
Complete Mothertongue Curriculum (Ten Brinke, 19 76) , Moeder- 
taaldidactiek (Leidse Werkgroepf 1980) , Taaldidactiek aan de 
basis (Ni jmeegse WerKgroepf 1978) , a lie zien de ontwikkeling 
van communicatievaardigheid als de wezenlijke doelstelling van 
het vak, Kroon (1985) geef t een historisch overzicht van het 
decennium 1970-1980 voor wat het denken over het vak Neder- 
lands betref t« Kroon presenteert t evens enqudteresultaten die 
laten zien dat veel docenten communicatie-^achtig onderwijs wel 
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sympathiek vonden en voorzagen dat de communicatie-^tendens zou 
doorzettenf maar dit aoort onderv.v!,js nog nauwelijks of niet 
praktizeerden « 

Voor het stelonderwi js had dit communicatid-^onderwijs dank- 
zij da inspanningen in het S^LtOt-project Gericht Schrijven 
(De Zanger f 198 II we I vormgekregen. In leerboaken al0 Opbouw 
(Bult et alw t 1979) en Functioneel Nederlands (Biegstraaten et 
al, , 197 7) , - zij bestrijken een groot deel van de markt 
wordt in de derde klas een flink aantal lessen beateed aan 
in forma tie verzamelen / bronnengebruik, doelbepalenf publiek 
bepalen etc. Met die introductie van het communicatieve aspect 
in leerboeken, Icwam sporadisch soma en vanuit verschillende 
intentiesf de rol van de leerling in een ander daglicht te 
staan* Groepswerk werd ^elntroduceerd, onder meer om de decent 
minder teksten te laten nakijken (De Zanger, 1961). Leerlingen 
worden expliciet aangemoedigd in sommige leerboeken om elkaars 
teksten te lezen. In sommige methoden wordt dit opgedragen om 
inductief leren te stimuleren: eerst achrijven naar aanleiding 
van een opdracht/ dan al lezend ontdekken aan welke eisen een 
goede tekst moet voldoen (zie bi jv, Tussen de RegelS/ deel 2 
van Meijerink en VOS/ 1976, en Functioneel Nederlanddf deel 
3VH van Biegstraaten et al., 1977; Taal Vandaag van Vos en Van 
der Laanf docentenhandleiding, 1976)* In andere methoden is 
het uitgangspunt niet zozeer leertheoretischf alswel pragma- 
lingulstisch. In Opbouw / deel 3 HV (Bult et al, # 1979) wordt 
nagestreefd de in de schri jf opdracht vermelde lezers hun 
reactie op de geschreven tekst te laten formuleren* Meestal 
vermeldt men als publiek in de schriifopdracht de medeleer* 
lingen, klasgenoten, maar het Icunnen ook brugklassers zijn 
voor wie geschreven wordt en wier reactxc gevraagd wordt, Doel 
hiervan li jkt communicatieve effectiviteitsbeleving. In Over 
en Weer (Feteris en Lewia , 1963) wordt bijna elke schri j fop- 
dracht vergezeld van de toevoeging de tekst van een andere 
leerling mer een analytisch schema te beoordelen : effectivi-^ 
teitsbeleving en het ontwikkelen van een gevoel voor een goede 
tekst lijken hier samen te gaan. 

Vlasman, die zelf standig de enige complete steldidactiek 
voor het Nederlandse taalgebied ontwikkelde (De papieren 
wereldf z.j*) noemt als argumenten om leerlingen in te scha-^ 
kelen de taakverlichting voor de decent en de verhoging van de 
schri jf mo tiva tie , Daarnaast hanteert hi j een leertheoretisch 
argument. Hij verwacht een effect van ^modeling^: van goede en 
rlechte teksten kunnen leerlingen leren over hun eigen aanpak 
en hun eigen produkten. 

Vakdidactische handleidingen noemen vaelal de mogelijkheid 
leerlingen als beoordelaar in te schakelen. Het begon reeds in 
de nu ten onrechte verguisde Handleiding van Van Dis 4Van Dis, 
z.j.f p. 57): 'Voorts kan men de leerlingen in alle klassen nu 
en dan gelegenheid geven om fouten en weinig sierlijke gedeel- 
ten in elkaars werk te zoekenf voordat de leraar het werk 
onder ogen neemt. Als aldus gevonden fouten niet ^meetellen * 
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en de leerlingen elkaars punten omhoog kunnen brengen, zai een 
verbeten foutenjacht ontstaan, wat ook nog ten goede zaI kotnen 
aan de bel^ngstelling van de leerlingen voor de bespreking* 
In meer recent^e handboeken speelt het communicatieve aspect 
een doorslaggevende rol* Ten Brinke (1976) pleit voor reageren 
in plaats van beoordelen* In Hoedertaaldidactiek (1980), werkt 
Bonset Ten Brinkes ideefin uiti de leerling krijgt een reactie 
van een echt publiek/ net als in het leven buiten de school* 
In Taaldidactiek aan de basis (1978) neemt de argumentatie een 
andere wendingi voor een kind is het moeilijk afstand te nemen 
van de eigen tekst en zich te verplaatsen in de rol van de 
lezer; daarom is het aan te bevelen dat het de hulp inroept 
van een medeleerling* Het meest uitgewerkt en consequent 
doorgevoerd is het inschakelen van leerlingen in Tegenspraak 
(Griffioen/ 1982) * Ook in hun handboek Zeggenschap (Griffioen 
en Oamsma/ 1978) was de werJcwijze a I opgenonten/ maar in 
Tegenspraak zijn de achterliggende idee^n consistenter. 
Griffioen bepleit het instellen van schrijfgroepen / bestaande 
uit drie d vier leerlingen^ die twee doelen dienen; gehoor te 
zijn en feedback te geven. Zijn idee is dat schrijven zo 
werkeli jkheidsgetrouw mogelijk meet zijn$ er moet een publiek 
zijn. Hij combineert de pragma I ingutstische consequentie 
(gehoor te zijn) met een leertheoretische; vaardigheden 
verwerft men door activiteiten te verrichten en op de uitvoe~ 
ring ervan terug te zien* In zijn termen; doen + nadenken over 
dat doen (Griffioen en Oamsma, 1978). Feedback geven biedt de 
gelegenheid te reflecteren over communicatie en daardoor te 
leren . 

Als een in het begin van de zeventiger jaren opgeleide docent 
NederlardSf is schrijver dezes ook besmet geraakt met het 
communicatievirus. Liet de vaksectie aan zijn school eerst 
literaire werkstukken schrijven, later ging men ertoe over 
leerlingen voor het schoolonderzoek een art ike I over een 
maatschappelijk onderwerp te laten schrijven. Men vond dat 
zinniger* Leerlingen moesten een betogend stuk schrijven voor 
tnedeleerlingen. Die adressering stelde de docenten in de gele- 
genheid leerlingen te verplichten hun publiek te analyseren. 
Op een gegeven moment begon men problemen te onderkennen met 
de beoordeling van de artikelen; zij waren geschreven voor 
leerlingen en de docenten behoorden niet tot dat publiek* Zij 
konden zich niet verplaatsen in de leessituatie van het pu- 
bliek/ zoals Griffioen en Oamsma (1978) dat voorschreven * De 
volgende stap was snel gezet* Als experiment beoordeelden 
leerlingen in drie H»A.V»0.-5 klassen in het schooljaar 1978- 
1979 ieder drie artikelen van mede leerlingen geschreven in het 
kader van het schoolonderzoek. De docent beoordeelde ooki zijn 
cijfer telde voor 50% mee* De gang van zaken en enkele psycho- 
metrische gegevens zijn gerapporteerd in Blok en Ri j laarsdam 
(1981) en Rijlaarsdam en Blok (1981)* Uit aan het eind van dat 
cursusjaar geschreven ' learner reports' bleek dat *eerlingen 
de activiteit leerzaam vonden* Oat bracht de vaksectie ertoe 
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leerlingen niet pas aan het eind van hun schooIcarriSre in de 
gelegenheid te stellen iets te leren: het becommentari^ren van 
elkaars werk werd een cons tan te in de lessen Nederlands. 
Gezien de huidige leerboeken f de vakdidactische handleidingen 
en de enqu€tegegevens van Damhuis et al* (1983) was die sectie 
niet uniek in de on twikkelingsgang * Toen bleek dat de overwe- 
gingen voor deze didactische ingreeo zinnig waren en de 
werkwijze zo algemeen geadviseerd werd, rees de onderzoeks- 
vraag: schrijven leerlingen die elkaars teksten becommenta- 
ri^ren beter opstellen dan le'^rlingen die feedback van hun 
docent krijgen? 



1.3* Opbouw van de studie 

Het onderzoek bestond uit drie onderdelen. Cr werd ten eerste 
een experimenteel stelonderwi jsprogramma voor de derde klas 
van het H. A*V.O* en het V.W*o. ontwikkeld, er werden ten 
tweede instrumenten geconstrueerd voor het meten van t^e 
afhankelijke variabelen en er werd ten derde een experiment 
uitgevoerd* 

De hoofdstukken 2 {Theoretisch kad€,r) en 3 tonderzoeksli- 
teratuur) vormen de basis voor die drie onderzoeksactivitei* 
ten. In hoofdstuk 4 wordt beschreven hoe de experimentele 
stelonderwijsprocedure ontwikkeld en beproefd is. In hoofdstuk 
5 wordt de instrunentatie beschreven voor drie groepen varia- 
belen s Schrijf prestatievariabelen , Schri jfprocesvariab&Ien en 
Psychologische Variabelen. Hoofdstuk 6 is gewijd aan de 
uitvoering van hot experiment in 22 klassen* Hoofdstuk 7 bevat 
de result at en van het onderzoek * De studie besluit met een 
bespreking van de resultaten van het onderzoek (hoofdstuk 8)* 

Bij dit rapport behoren twee bi jlagenrapporten, te verkrij- 
gen bij de Stichting Centrum voor Onderwi jsonderzoek van de 
Universiteit van Amsterdam: 

Q.C.W* Rijiaarsdam, Cffecten van leerlingenrespons op aspecten 
van stelvaardigheid* Bi j lagenrapport I; Het experimentele 
stelonderwi jsprogramma 4 Leerlingenboek en docentenhandleiding * 
S*C.O. Amsterdam, 198 6* 

G*C.W. Ri j laarsdam, Cffecten van leerlingenrespons op aspec:ten 
van stelvaardigheid * Bij lagenrapport 2: Instrumenten . S.C. 0. 
Amsterdam, 19864 
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2, THEORETISCH KADER 



2*1* Inleiding 

De theorie van de moedertaaldidactiek staat nog in de kinder- 
schoenen * Ook het theoretisch gehalte van de didactiek van het 
3teIIen is laag* Systematische doordenking van de wijze waarop 
schrijfvaardigheid zich ontwikkelt# gebonden is aan de cogni- 
tieve ontwikkelingsfasen van leerlingen en van de wijze waarop 
didactische maatregelen invloed kunnen uitoefenen op de stel-* 
vaardigheidsontwikkeling/ heeft nog niet erg intensief plaats- 
gevonden . 

Wat geldt voor de didactiek van het stellen in het alge- 
meen / geldt ook voor 66n specifieke methode: het inschakelen 
van leerlingen als lezers en beoordelaars van elkaars tekstenf 
ofwel leerlingenrespons * d€ theorie van leerlingenrespons 
bestaat niet* Wat wel bestaat is een bonte verzameling prak- 
ti jkopvattingen ; idee§n , legitimeringen en ervaringen van 
praktisch handelende docenten • Toch zi jn er voor wat leer- 
lingenrespons bet re ft theoretische bi jdragen t in de publi- 
katies van Hoffett (I96B) , Elbow U974) en Bruffee (I^BO) 
worden respectieveli jk drie theorie^n gepresenteerd over 
schri jfonderwijs waarin leerlingenrespons een grote rol 
speelt* oeze theorie^n zijn evenwel niet empirisch getoetst. 

0ms t reeks 1970 verschenen in de Verenigde Staten twee pu- 
blikaties die een zich in de praktijk ontwikkelende didactiek 
een theoretische fundering gaven . ik doel hier op de boeken 
van Moffett (I96B) en Elbow (1974)* Een derde publikatie, die 
van Bruffee (I9B0) / verscheen later, maar zijn idee^n werden 
vanaf 1970 in ti jdschrif ten gepubliceerd (Bruffee^ 1975)* oeze 
drie auteurs p lei ten voor het inschakelen van mede leerlingen 
en 'studenten bij het bevorderen van elkaars stelvaardigheids- 
ontwikkeling, zij hec alle drie met andere theoretische accen- 
ten. 

Mof fett ( 196 B) onderbouwt zijn pleidooi voor leerlingen- 
respons vanuit zijn moedertaalleertheorle, die er kort gezegd 
op neerkomt dat men spreken en schrijven al doende, met vallen 
en opstaan leert* Feedback op de spreek- of schri jfhandeling 
is in zulk trial-and-error leren van eminent belang^ want 
alleen dan kan de handelende per soon te we ten komen dat en 
waarom hi j viel , en een strategie bedenken en uitproberen 
waarmee hij zich staande zou kunnen houden * Moffett (I96B) 
pleit ervoor de feedback te laten geven door degeen die echt 
in de communicatieve handeling betrokken is: degeen voor wie 
het spreken en het schrijven bedoeld is* Het verdient de voor- 
keur leerlingen voor elkaar te laten schrijven , omdat ze dat 
graag doen, en dan zijn het dus ook die leerlingen die feed- 
back moeten geven- 

Elbow (1974) onderschri jf t de noodzaak van feedback bij het 
leren schrijven . Zijn theorie is eerder communicatiepsycho-* 
logisch dan taalleertheoretisch* De centra le gedachte van 
Elbow is dat de gangbare steldidactiek gebaseerd is op een 



15 



- 10 - 



theorie over de kwaliteit van een goede tekst. Zlbow ontkent 
echter het bestaansrecht v^an zo'n theorie. Generalisaties over 
functies van tekstkenmerken zi jn niet nkogeli jk / omdat sacces 
van het functioner^n van dxe kenmerken afhankelijk is van de 
individuele lezer. Hii Acht het van be lan^ da t schr i i ver s 
leren hoe lezers teKsten iGtan en ervaren* Kennis van lezers*- 
reacties functioned ft in een volgende schrijftaak als een -* 
natuurli jk feilbaar -> pelllood* Elbows didactlek is dan ook 
gericht op subjectieve I'^zersreacties : elke reactie is legi- 
tienif omdat niemand kan zeggen of de reactie correct is of 
niet* Elke reactie is waardevol/ omdat de schrijver inzicht 
krijgt in individuele leesprocessen* 

Bruffee (1980; 1981) legitimeert zijn keuze voor een stel- 
didactiek met leerlingenrespons met kennistheoretische idee^n. 
Objectieve kennis is volgens hem een fictie* Kennis is subjec- 
tief : leerlingen maken steeds keuzen in het informatie^aanbod 
en vGrwerken de binnengekomen informatie individueel tot ver- 
schillende bestanden . Schri jven is een vergeli jkbaar process 
een schrijver neemt al schri jvend honderd-en-6Sn beslissingen * 
De basis voor die beslissingen wordt gevormd door de aanwezige 
kennis. Maar / betoogt Bruffee, die kennis Is subjectief * Ze- 
kerheid over de correctheid van beslissingen heeft een schrij- 
ver dientengevolge nooit. Qm nu inzicht te krijgen in de sub«- 
jectiviteit en om de beperktheid van het subjectieve kenniska-- 
der te overstijgen, is samenwerking tussen schrijvers een 
probaat middel* Dit samenwerken kan verschillen van samen over 
een onderwerp praten tot kritieken op elkaars teksten schrij- 
ven: centraal staat het uitwisselen van inhouden om de kijk op 
de wereld die in teksten wordt uitgedrukt te confronteren met 
andere perspectieven, te nuanceren en te leren kennen* 

Deze drie pleitbezorgers van leerlingenrespons staan niet 
alleen. In de Verenigde Staten verschi jnen in tijdschrlf ten 
voor leraren praktische uitwerkingen en prakti jkverslagen 
waaraan meestal ook theoretlsche overwegingen toegevoegd wor- 
den . Soms steunen de artikelen expliciet op Moff ett (1968) / 
Elbow (1974) of Bruffee (1980) , maar vaker nog is er sprake 
van een zelfstandig ontwlkkelde prakti jk ' theorie ' (zie ook 
Rijlaarsdam en Blok, 1981)* De kernvraag van zo'n praktijk-* 
'theorie' is: "Waarom laat je leerlingen X doen?** En het kern* 
antwoord: •*Omdat ik denk dat het goed voor hun Y en 2 is.* 2o 
is elke docent een pleitbezorger. 

Het zijn theorie^n zonder wetenschappeli jke empirische 
toetsing/ geen waarheden/ maar vooral denkbeelden. Al rationa* 
liserend proberen prakti sch handelende docent en hun observa*- 
ties met elkaar in verband te brengen. Steun voor hun theore- 
tische constructies zullen ze niet vinden bij empirisch ge- 
toetste didactische theorie^n: er zijn geen fundamentele stel- 
vaardigheidsleertheorie^n die omgezet kunnen worden in didac- 
tische/ praktische toepassingen . uitgangspunt van didactisch 
handelen is de praktijk: d^ze leerlingen en d^ze school en dIt 
leerboek. Docenten toe t sen dag in dag uit hun eigen opvat- 
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tingen over hoe het leren van moedertaalvaardigheden verloopt, 
welke didactische aanpak successen boekt. Pat zi j do eigen 
praktijksituatie niet kunnen ontstijgen en dat zij opgesloten 
blijven in hun eigen denkkader, zodat ze alleen observeren wat 
hun theorie hun ingeeft , hinder t hen niet. Misschien konden 
DamhuiSf De Glopper en Wesdorp ( 19B3) daarom zo weini^ li jn 
ontd6kken in de Nederlandse praktijk van het atelonderwijs. 
ledere docent heeft een eigen proeftuin. 

Wi j koesteren niet de illusie dat onderwi jskundig, empi- 
risch onderzoek leidt tot * fool-proof * didactieken/ die/ mits 
zorgvuldig gevolgd door docenten/ tot resultaten zullen lei~ 
den. Daarvoor zijn er teveel variabelen in de onderwijsleer- 
situatie. Ook onderzoek op heel fundamenteel niveau is op dit 
moment voor de onderwijspraktijk minder geschikt/ omdat de 
afstand tussen experiment en onderwijsleersituatie groot is en 
dientengevolge resultaten uit dergeli jk onderzoek door prac- 
tici niet ge Imp 1 erne n tee rd worden . Wat momenteel wel mogeli jk 
ist theoretisch en praktisch/ is onderzoek van zogenaamd mo- 
lair karakter (Cook en Campbell, 1979, p. 32 e.v.) waarin di- 
dactieken die op hoofdkenmerken verschillen , met elkaer ver- 
goleken worden. Het molaire karakter van zo*n onderzoek heeft 
tot gevolg dat niet exact bepaald kan worden waardoor het 
positieve effect van een didactiek veroorzaakt wordt. Als twee 
steldidactieken met elkaar vergeleken worden, S^n gebaseerd op 
leerlingenrespons en SSn op docentfeedback , dan is bijvoor- 
beeld niet te bepalen of het effect op het conto te schrijven 
is van de hoeveelheid feedback, de aard van de feedback of het 
lezen van elkaars opstellen. Maar dit betekent allerminst dat 
dergeli jk onderzoek theoretisch en praktisch niet interessant 
is^ Ten eerste worden vooronderstellingen en goede bedoe-^ 
lingen, waarop de didactiek gebaseerd is, en, inherent aan 
haar handelingskarakter, gebaseerd zal blijven, getoetst; zijn 
zij fundament of drijfsand? Empirisch onderzoek is noodzake- 
lijk omdat de rapportages van docenten geen doors laggevend 
bewi js voor het effect van een didactische ingreep zijn; er 
zal allicht sprake zijn van een neiging tot rechtvaardiging 
van de inspanningen (zie Meuf fels, 1982 , p, 6) . Ten tweede 
biedt een dergeli jk onderzoek de praktijk beproef de en ge- 
toetste didactieken . Theoretische verf i jning, het vaststellen 
van de precieze oorzaak die tot het ^ewenste leereffect leidt, 
kan later nog plaatsvinden« 

Aan het in deze studie gerapporteerde onderzoek naar ef- 
fecten van leerlingenrespons op aspecten van stelvaardigheid, 
lagen zekere theoretische inzichton ten grondslag. Via ab- 
stractie en analyse van prakti jkrepportages schetsen we een 
theorie van leerlingenrespons; welke kenmerken van die didac- 
tiek zijn oorzakelijk verbonden met welke effecten? Daartoe 
analyseerden we literatuur over het inschakelen van leerlingen 
in het stelonderwi js. De voor het merendeel via een computer- 
search verkregen literatuur bestond uit artikelen waarin do- 
centen van hun praktijk getuigen en die praktijk propageren. 
Deze literatuur werd geanalyseerd op uitspraken over waarge- 




- 12 



noiTian of vermoede effecten. Tevens werd waar mogelijk aangete- 
kend aan welke fase van het onderwijsleerproces men een ge- 
noemd effect toeschreef. Op basis van deze prakti jkuitspraken 
^ mengeling van werkelijkheid en retoriek wordt in de vol- 
gende paragraaf een aanzet tot een theorie van leerlingen- 
respons ontwikkeld. We gaan daarbij voorbij aan beperkingen en 
mogeli jke nadelen van leerlingenrespons (vgl. Ri j laarsdam en 
Blok, I98I) . Daarna wordt deze theorie ingepast in het model 
van het schrijfproces van Hayes en Flower (1980^ 1983) (par. 
2.3) en in onderwijskundige theorie^n die in verband met peer 
evaluation geformuleerd zi jn (par* 2*4), Dit hoofdstuk wordt 
besloten met conclusies en hypothesen. 



2.2« Aanzet tot een theorie van leerlingenrespons 

Het gehele proces van leerlingenrespons , toegepast in het 
stelonderwi js, laat zirrh grofweg ontleden in vier fa sen; 
1 . schri jvenf 2, lezen; 3 . commentaar geven; 4. comment aar 
ontvangen. Deze vier fasen vormen twee aan twee comolementaire 
koppels. Xn de eerste twee fasen r het communicatieve koppel 
schrijven en lezen, is de communicatieve handeling dominant; 
van intentioneel leren is nauweli jks sprakc^ (zie Ri jiaarsdam 
en Hulshof, 1964, p. 190). In het tweede - instructieve - kop- 
pel staan twee leerlingen wederom in een communicatieve rela- 
tie tot elkaar / maar nu in de rollen van onderwi jsgever - 
onderwijson tvanger . Er wordt een instructieve boodschap ver- 
stuurd; de respons of het commentaar op het opstel. 

Op elk moment vervult een leerling tenminste twee rollen ia 
dit onderwijsleerproces. Als hij schrijft, is hij ook publiek 
voor de tekat van een ander« Als hij leest / leest hij a Is 
lezer, maar ook als leerling; hij leest ook om ervan te leren. 
Als hij commentaar geeft, is hij ook de geadresseerde voor een 
andere leerling. Als hij commentaar ontvangt/ is hij voor een 
andere leerling commentator. Kieronder worden in figuur 2.1. 
deze relaties in beeld gebracht. 



Figuur 2«1.; Een schema van leerlingenrespons 
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Leerling 2 vormt met leerling 3 en met leerling 1 een commu* 
nicatief koppel; hij schrijft zijn opstel voor leerling 3, htj 
is lezer van het opstel van leerling 1. Met dezelfde leer-^ 
lingen vortnt hij daarnaast een instructief koppel: hij vervult 
de rol van docent als hij leerling 1 commentaar geeft en de 
rol van leerling als hij commentaar krijgt van zijn 'docent', 
leerling 3. 

De uitspraken in de geraadpleegde literatuur werden in deze 
vier fasen van leer lingen respons gecategoriseerd* Het resul-^ 
taat van deze analyse van praktijkuitspraken volgt hieronder* 
Efet vermelden van de vindplaatsen van de uitspraken hebben we 
achterwege gelaten. Efet zou leiden tot reeksen bronvcj'mel* 
dingen achter welhaast elke zin en zou licht de indruk wekken 
dat het om een zeer gedocumenteerde theorie gaat* Zover is het 
niet* Wat volgt is een poging tot abstractie van praktijK:uit* 
spraken en -*opvattingen* In bijlage 1 zijn de geraadpleegde 
bronnen vermeld* 

Schrijven* De taaksituatie van de schrijver wordt bij leer-* 
lingenrespons door drie elenienten gekenmerkt; de te schrijven 
tekst zal U) vooral gelezen i/orden (en niet beoordeeld) door 
<2) verscheidene <3) medeleerlingen* De situatie i/ordt zo een 
communicatieve situatie* Dit in tegenstelling tot de situatie 
waarin de docent zal oordelent leerlingen zullen deze meer als 
een evaluatieve onderwi js leers itua tie ervaren * Aan elk van 
deze drie elementen i/orden effecten op het stellen toegeschre- 
ven* 

Dat de nadruk op lezen ligt en minder op beoordelen^ al is 
in de leeshandeling een oordeelvorming geimpliceerd, maakt de 
situatie voor de schrijvers minder bedreigend* Ze merken dat 
er interesse bestaat voor w^t ze schreven en niet alleen voor 
de prestatie die ze leverden. Efet zelfvertrouwen zou daardoor 
toenemen en leerlingen zouden vaker gaan schrijven, ook voor 
zichzelf. Het ti/eede kenmerk van de taaksituatie* de veel- 
vulaigheid van lezers , zou ertoe leiden dat schrijvers zorg* 
vuldiger gaan formuleren en redigeren. Het belang dat schrij-^ 
vers gaan hechten aan de inhoud van hun boodschap, brengt hen 
ertoe aandacht te schenken aan helderheid, expliciete fonnu* 
leringen, congruentie tussen i/at ze bedoelen te zeggen en wat 
ze zeggen * Er vindt dus meer re fleet ie plaats onder invloed 
van het element publiek. De toegenotnen inzet voor een goede 
prestatie kan ook veroorzaakt worden doordat meer lezers ken- 
nis zullen nemen van de tekst en het oordeel over de tekst de 
schrijver daardoor meer raakt. 

^en dergeli jk effect kan ook veroorzaakt worden door de 
persoon van de lezer* Juist ten over^taan van medeleerlingen 
willen leerlingen niel: falen* Dat de tekst voor medeleerlingen 
bedoeld is, maakt het de schrijvers gemakkeli jker inhoudelijk 
iets nieui/s mee te delen in hun tekst. Het schrijven zou ge-^ 
makkelijker verlopen omdat leerlingen ^Jei/onere' eisen aan een 
tekst stellen dan de vak-eisen van de docent. De inhoud zou 
authentieker worden* 
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Lezen^ Leerlingen krljgen plezier in schrijven/ doordat zlj 
goede teksten lezen en zelf betere teksten gaan schrljven^ 
Verder neemt het vertrouwen toe in eigen kunnen voO£ wat 
schrijven betreft^ Leerlingen krijgen door het vergeXijken van 
hun eigen prestatie met die van anderen meer inzicht in huii 
kunnen. Ze worden zich ook fflMr bewust van het eigene van hun 
manier van schrijven « De wetenschdp dat andermans teksven ook 
niet volmaakt zijn, kan een steun zijn« 

Leerlingen doen aXIerXei kennis op die zi j in andere 
schrijf taken kunnen gebruiken « Ten eerste breiden leerlingen 
hun vcorraad aanpakken , tekstniodeXIen en hun taalschat uit t 
sti jXen / mogeli jkhedsn om het pubXiek aan te spreken, voca* 
buXair etc« Door teksten van hun publiek te le^icenf leren ze 
hun publiek kennen« Nu kan men aanvoeren dat het idee van goed 
voorbeeXd doet goed navoXgen a I langer in de steXdidactiek 
opgang maakt« Didactici die de didactiek van leerlingenrespons 
voorstaan/ wijzen echter op een belangrijk mor.iverend eXement 
in deze didactiek^ Leerlingen Xezen nu namelijk teksten die 
geschreven zijn door mede leerlingen , waarvan een doeltref-^ 
fender modelwerking zou uitgaan dan van teksten van gevestigde 
schrijvers die zo vaak in (Amerikaansei lesboeken worden opge-* 
nomen« Het gaat in leerlingenrespons om teksten die het resuX* 
taat zijn van eenzeXfde opdracht als de Xezende leerlingen 
zojuist hebben uitgevoerd/ zodat de vergeXi jkingsmogeli jkheden 
voor de hand liggen en leerlingen kunnen bepalen weike teksten 
nu op te vatten zijn als geslaagde proeven * Zeker de goede 
teksten motiveren tot kennisverwerving en navolging, omdat 
leerlingen het een prettig idee vinden dat medeXeerlingen in 
staat zijn tot zulk goed werk. Ten tweede ervaren leerlingen 
de dynamiek van communicatie en kennis « Zo zien zi j dat 
schrijftaken op een heel verschillende wijze aangepakt kunnen 
zi jn / met succes« Veel opiossingen van het schri jfprobXeem 
zijn goede opiossingen « Door dit inzicht zouden leerlingen 
meer durven te divergeren« Verder beseffen leerlingen dat zij 
als lezers hun eigen referentiekaders in het geding brengen 
als zij teksten van medeleerlingen lezen en die teksten becom- 
mentarigren^ Het gevolg zai zijn dat zij in hun schri jversrol 
zullen beseffen dat lezers hun individuele kenniS/ waarden en 
normen betrekken bij het Iezen« Dit Inzicht geldt ook de re- 
latie tussen schrijver en lezer: een tekst is een subjectief 
ontworpen geheel van betekenissen/ iets wat leerlingen veel 
minder sterk ervaren als het om teksten uit leerboeken gaat^ 
Daardoor zouden Xeerlingen meer verantwoordeli jkheid gaan voe- 
len voor wat ze schrijven / zeker door teksten in de openbaar* 
he id te brengen, Het lezen van andermans teksten leidt ertoe 
dat leerlingen hun kennis over thema'^ uitbreiden en in staat 
worden gesteld de kijk op de werkeli jkheid die zij in hun 
tekst schiepen te corrigeren« 

Doordat Xeerlingen veel teksten van medeleerlingen moeten 
lezen/ wordt hun een flinke hoeveelheid leesoefening geboden^ 
Hlerdoor worden ze percept iever/ ook met be trekking tot de 
eigen tekst. Fouten in andermans teksten worden gemakkeli jker 




15 - 



onderkend dan in de eigen teksten* Maar de transfer naar toe- 
passing op eigen tekston kan '^laatsvinden omdat leerlingen in 
de loop van de lessen de aijen zwaktes hebben leren kennen, 
waardoor leerlingen meer gemotiveerd zijn om kritisch naar het 
eigen werk te kijken* Gevolg van de toegenomen leesvaardigheid 
is ean itlttfnsiaver en zorgvuldiger corrigeren en herdchrijven* 

Comment aar geven * Door het becommentari^ren van elkaars 
teksten # ontwikkelen leerlingen die vaardigheid* Ze ontwikke- 
len een metataal, leren te praten en te schrijven over hoe zij 
een tekst waarnemen en leren hun oordeel aan anderen mee te 
delen« Deze commentaartaak is een heel reSle communicatietaak 
en zou naar andere schrijftaken trans£ereren« 

Door het geven van cojtunentaar op elkaars teksten gebruikt 
de leer ling impliciet of expliciet criteria voor een goede 
tekst « Deze kenr^ s van criteria die leerlingen verwerven en 
toepassen in de responstaak, zal ook gebruikt worden als leer- 
lingen een schrijf taak uitvoeren, Kennis van criteria leidt 
ertoe dat leerlingen de respons die zij op de eigen teksten 
krijgen beter begrijpen* 

De responstaak stelt leerlingen in staat de eigen teksten 
intensiever te beschouwen; zij hebben geleerd eisen te stellen 
aan de teksten van medeleerlingen en gaan daardoor ook eisen 
stellen aan de eigen teketen die zij dan ook kritischer en 
af standelijker lezen« Ben belangrijke voorwaarde daarvoor is 
het afstand kunnen nemen van een tekst: de schrijver moet uit 
de relatie schri jver-tekst kunnen 3tappen« Een van de grote 
wins t pan ten van leerlingen respons is nu juist , dat leerlingen 
zich los kunnen maken van een tekst en deze vanuit c^en meer 
objectief standpunt kunnen lezen* Leerlingen gaan dan ook meer 
rekening houden met te verwachten react ies van lezers* Er is 
meer aandacht voor de congruentie tussen wat de schrijver 
bedoelt en wat er in de tekst staat. 

comment aar ontvangen * De feedbacksituatie bij leerlingen-^ 
respons verschilt op drie kenmerken van de traditionele si- 
tuatiie waarin leerlingen feedback van een docent krijgen: het 
aantal feedbackgeverSf de snelheid van de feedback en de per*- 
soon van de feedbackgever« Het grotiere aantal feedbackgevers 
leidt ertoe f dat leerlingen minder afhankelijk zijn van 66t\ 
oordeel« 2ij moeten zelf uit de diversiteit van feedbackbood*- 
schappen een keuze maken. 

Elbow ( 1974) vindt het van belang dat de schri jvers van 
veel lezers react ies krijgen , opdat schri jvers individuele 
leesprocessen kunnen ervaren of reconstrueren . Mof fe tt (1 968) 
acht: het inschakelen van meer feedbackgevers van belang omdat 
het de kans vergroot dat niet alleen idiosyncratische trivia*- 
lia gerespondeerd worden* De ontvangers ontdoen de feedback 
van de merlcwaardigheden van respondenten . Het blijkt schrij- 
vers dat er een consensus te reconstrueren is uit de feedback 
van de lezers over sommige aspecten die zij als objectief gaan 
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beschouwen* Schri jvers identificeren daarnaast aspect en die 
individuele waardeoordelen vereisen, Vergroting van het aantal 
commentaren heeft voor schrijvers het voordeel dat de feedback 
onpersoonlijker is, minder toe te schrijven is aan eigenaardig 
lees-* en reageergedrag van 6€n lexer* Het wordt de schrijver 
daardoor gemakkeli jker gemaakt de feedback ter harte te nemen, 

De snelheid van feedback is een tweede aspect van de feed- 
backsituatie bij leerlingenrespons dat tot een positief effect 
op de schrijfvaardigheid leidt* De kans dat schrijvers tot het 
inzicht komen dat schrijven communiceren is , li jkt groter te 
worden als de tijdspanne tussen schrijven en respons korter 
is, De overeenkomst met de spreeksituatie wordt sterker naar- 
mate de feedback sneller plaatsvindt* Schrijvers worsen ogen-> 
blikkelijk de ogen geopend voor wat zij nu op papier hebben 
gezet* Zeker als de lezers luisteraars worden, in de situatie 
waarin schrijvers hun tekst voorlezen , wordt de feedbacksi- 
tuatie/ * luisteraars reageren fysiekl heel gelijkend op 
die van een spreek-Iuistersituatie* 

De persoon va/i de f eedbackgever zorgt ervoor dat de feed- 
back echt is , Mof fett (I9G8) is een voorstander van leer* 
lingenrespons, omdat responses echt behoren te ^ijn, passend 
bij de actie* Hi j is een tegenstander van de gestandaardi- 
seerde, professionele react ie* Ook Elbow (19 74) pleit voor 
respons door leerlingen wegens de authenticiteit van derge- 
lijke feedback* De inhoud van de feedback van leerlingen zou 
volgens didactici de volgende kenmerken vertonen: de boodschap 
is constructiever dan het docentencoRunentaarr draagt meer 
betekenis, omdat de boodschap in leerlingentaal en niet in 
vaktaal is geschreven; is behulpzamer; is gedetailleerder 
omdat leerlingenlezers meer ti jd besteden aan een opstel dan 
docenten; is uitgebreider; is levendiger, is eerlijker, direct 
op de man af * 

A I deze kwaliteiten dragen ertoe bij dat schrijvers meer 
met de feedback gaan doen , oitdat schrijvers meer gein teres- 
seerd zijn in de feedback van hun klasgenot^n, meer waarde 
hechten aan het leerlingencommentaar. ontvankeli jker zijn voor 
de feedback omdat de f eedbacksituatie als informeler wordt 
ervaren en als minder bedreigend, wellicht door het cntbreken 
van een cijfer, Ze willen het coRunentaar echt proberen te 
begri jpen * De positieve houding jegens de feedbackboodschap 
kan ook ver jorzaakt worden door het enthousiasme waarmee de 
responstaak werd uitgevoerd* De zorg die schrijvers zelf be- 
steedden aan de uitvoering van de feedbacktaak toen zij op 
andermans teksten moesten reageren , kan ertoe bij dragen dat 
zij vertrouwen stellen in de respons die zij zelf krijgen* 

Voor het herschrijven betekent dit dat leerlingen het her* 
schrijven niet langer zien aid een nodeloze tijdsinvestering/ 
als een straf maatregel / maar als een uitdaging om tegemoet te 
komen aan de commentaren* De eisen die leerlingen stellen zijn 
haalbaarder dan de normen van de docent, die te sophisticated 
tegenover leerlingenprodukten staat . Te verwachten valt dat 
schrijvers intensief en grondig zullen reviseren in het geval 
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van leerlingencommentaar^ Het zou kunnen zijn dat vooral min- 
der goede leerlingen baat hebben bij leerlingenrespons , omdat 
juist zij het Xerarenoordeel vrezen. 

Mof fett (1968) acht de egocentrische instellliig x^an de 
schrijvers hdt probleem vaar het schri jfondervi js mee kainpt« 
Juist leerXingenrespond steXt dit probleem aan de orde« Veelal 
denk^n XeerXingen dat de Xezers precies hetzelfde denken aXs 
zijzelf toen ze de tekst schreven en dat Xezers alle impXi~ 
ciete denkstappen die de schrijvers vanuit hun referentiekader 
kunnen maken/ ook zuIXen nemen, Wat leerXingen nu vooraX Xeren 
door de respons op hun opsteXIen is, dat er voor iemand ge- 
schrsven wordt/ dat de handeling ook een indirect object 
heeftf een geadresseerde, 2ij gaan beseffen dat zij in hun 
opsteX hfin waarneming van de werkelijkheid in een tekst weer*- 
geven en dat zij veelaX verzuimen rekening te houden met het 
inbedden van de idee^n in een context/ het op het spoor zetten 
van de lezers opdat zij zullen Xezen wat de schrijver bedoeXt« 
Door de interactie over teksten/ steXIingen en idee^n/ zijn 
leerlingen in de gelegenheid vanuit leze r s per spec tief naar de 
werkelijkheid te ki jken , Ze worden zich bewust dat het van 
groot beXang is zich heel duidelijk voor de geest te haXen hoe 
zi jzeXf de were Id waarnemen, en dat het daarnaast beXangri jk 
is na te gaan hoe lezers de we re Id en de idee^n waarnemen 
zoals ze in de tekst vervoord worden « HeXderheid wordt een 
belangrijke communicatie-eiS/ omdat schrijvers toch wiXXen dat 
lezers lezen wat zijzelf bedoelden te zeggen« De zorg om hel*- 
derheid en grammaticaliteit bXi jkv. geen eigenaardige profes- 
sionele zorg te zijn van de docentr maar een re^Ie zorg van 
re^Ie lezers 

Deze zorg voor helderheid/ explicitering/ contextverzorging 
om de ruis in de communicatie te verminderen, wordt nog eens 
versterkt doordat het schrijvers blijkt/ dat er veel manieren 
zijn waarop verscheidene lezers op 6€n en dezelfde tekst rea- 
geren. Naast de criteria van helderheid en duideli jkheid die 
schrijvers afleiden uit de respons r bevat de responsboodschap 
meer criteria over een goede tekst. Criteria zijn ook in het 
geding, als leerlingen respons krijgen waarin suggesties ge*- 
daan wc.den of vragen gesteld worden. 



2.3, Schrijfprocestheorie 

Hayes en Flower (1980? 1983) ontwikkelden op basis van hardop 
schri jfprotocollen en in aansluiting op probleemoplossingsmo*- 
dellen een model van het schrijf proces. Het model sluit aan 
bij wat al intultief door docenten aan processen werd onder- 
scheiden t plannen , organise ren r reviseren zijn oude bekenden« 
Het nieuwe van het procesmodel is echter / dat de organisatie 
van het stelproces beschreven wordt als een doelgericht/ re- 
cursief probleemoplossingsproces « Na een korte beschrijving 
van het modeir gebruikmakend van Hayes en Flower (1980, 1983), 
Flower en Hayes {I98I) en Bochardt (1983) r worden de effecten 
van leer Xingen respons in dit theoretische kader gelnterpre- 
teerd. 
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Het model kent drie componenten izie figuur 2.2. hieron-- 
der) ! de taakomgeving, het lange termi jngeheugen en het 
schrij£proces« De taakomgeving staat voor de verzameling van 
a lie externe stimuli die de uitvoering van het schri jfproces 
belnvloeden; de schri jfopdrocht (waarin opgenomen onderwerpr 
publiek en factoren die dm motivatie bevorderen) en de tekst 
voor zover die af is, omdat de tekst ook een repeterende in* 
voer is voor het schri jfproces* In het lange termi jngeheugen 
bevindt zich alle kennis die de schri jver gebruikt bij het 
concipi^ren van tekst als kennis van de wereld (van het onder- 
werp) , kennis van lezers, kennis van tekstschema 's. 



Figuur 2.2*i Het schri j fprocesmodel van Flower en Hayes 
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Uit; Gregg en Steinberg (1980) 

In het schri jfproces onderscheiden Flower en Hayes drie 
subprocessen : plannen, formuleren en teruglezen* In het plan- 
ningsproces roept de schrijver de informatie-elementen op die 
mogelijk in de tekst gebruikt zullen worden (genereren), groe- 
peert en selecteert de ideeSn (organiseren) en stelt zich 
doelen (doelbepalen) tijdens het uitvoeren van de taak: de 
schrijver stuurt het proces (*Hier moet nog een voorbeeld*/ of 
•Laat ik eerst maar opschrijven wat me te binnen schietM* Het 
for mu leer proces zet de ideefin om in taal* Het terugleesproces 
heef t tot doel de tekst te verbeteren : de schrijver leest 
passages/ zinnen, woorden over, om na te gaan wat moet volgen 
en om te controleren of wat er staat strookt met intenties van 
de schrijver^ het effect op de lezer en de eisen die men aan 
het taalgebruik stelt. De processen worden gestuurd door een 
monitor/ die tevens de uitvoer van de processen controleert* 
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Hoe ziet de taakomgeving eruit als een leorling voor een 
publiek van medeleerlingen schrijft en weet dat die medeleer- 
lingen de tekst zullen lezen en drop zullen reageren? volgens 
de practici ervaren leerlingen de schri jfopdrachtsituatie als 
een communicatieve situatie: er is nu in de taakomgeving een 
extra axtarne stimulus: de toekomstige Iezer» Daardoor zou het 
in de opdracht opgenomen taakelement 'audience * een sterkere 
signaalfunctie kunnen kri jgen* De wetenschap dat medeleer- 
lingen de tekst zullen gaan lezen werkt volgens de practici 
als een ^motivating cueV Qmdat de afstand tussen schrijver en 
lezer klein iSt zai een schrijver gemakkeli jker aan de slag 
gaan « 

Als hij begint, zaI hij over meer kennis in het lange ter- 
mijn geheugen kunnen beschikken^ dan wanneer hij nog niet in 
een proces van leerlingenrespons verwikkeld was geweest* Door 
het lezen van andermans opstellen heeft de schrijver de elgen 
prestatie met die van anderen kunnen vergelijken* Hij zlet dat 
er veel (goede) ultwerkingen kunnen zijn van 66n opdracht* Er 
wordt een voorraad modellen van teksten^ inleldingen/ stijien/ 
en retorische middelen opgebouwd* Hij weet meer over wat er 
mis kan gaan in coRununic&tie via teksten* Hi;} kent de lezers 
via hun opstellen « Door het vervullen van de consnentaartaak 
ontwikkelt de schrijver kennis van criteria voor goede teks- 
ten* Die kennis wordt uitgebreid door de respons die hij op de 
elgen opstellen kreeg* 

De kenmerken van de taakomgeving en de iahoud van het ge- 
heugen hebben invloed op het verloop van de denk- en schrijf- 
processen* Zo zullen In het genereerproces meer criteria wor-* 
den gegenereerd ten behoeve van het redigeerproces . Het orga- 
niseerproces zaI gebruik kunnen maken van modellen ult het 
geheugen* Qmdat er meer zicht is op het gewenste eindprodukt/ 
kan het gehele schrijfproces doelmatiger en doelgerichter 
verlopen* Het formuleerproces zaI bij leerlingenrespons In het 
teken van het crlterium duideli jkheid staan. Leerlingen hebben 
als lezer en responsontvanger ervaren dat een tekst nlet hoeft 
te zijn wat de schrijver bedoelde en zullen trachten de slaag- 
kans van de communicatie met de lezer te verhogen * verwacht 
wordt dat het formuleerproces onderbroken wordt om formule-* 
ringen a£ te wegen op duideli jkheid en effect. 

Het redigeerproces zal onder invloed van de gegenereerde 
criteria zorgvuldig gestuurd worden^ De zelfkrltische houding 
groeit; het op afstand waarnemen van de tekst wordt geleerd. 

Tot wat voor tekstkwalltelten zou leerlingenrespons leiden? 
Het Is a lie steldidactlci er ulteindeli jk om te doen om hun 
leerlingen betere teksten te la ten produceren . veel auteurs 
die leerlingenrespons voorstaan schrijven dan ook dat de tek* 
sten die leerlingen schrijven beter worden. Er zijn uitspraken 
over de algehele verbetering van teksten^ Volgens Hoover (1972) 
leren vooral minder goede leerlingen betere teksten te schrij- 
ven en consollderon goede leerlingen hun vaardigheid* Meer 
specif ieke kenmerken waarop de teksten vooruitgaan^ zijn vol* 
gens de practici uit par* 2*2* de volgende^ 
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De inhoud van teksten wordt heXderder, concreter^ rijker en 
completer; minder generaXiserend, meer gedetailleerd en onder- 
bouwd^ De inhoudselementen zijn alXe gekoppeld aan een basis- 
zin^ Organ isatief oil ten worden nauweli jks meer gemaakt^ De 
opbouw van de heXe tekst wordt Xogischer. £r wordt vaker ge-* 
bruik gemaakt van een baBiaatruCtuur . De stij I wordt indivi* 
duelerr levendiger en vIoeiender« De tek9ten geven blijk van 
publiekgericht schrijveni er worden meer lezersgerichte zinnen 
in de teksten opgenomenr meer introducerende zinnen en meer 
verbindende zinnen « Het aantal f out en dat het begrip van de 
lezer bemoeilijkt neemt afr evenals fouten op het gebied van 
convent ies (spelling f interpunctie/ grammatica en stij I) , De 
teksten ogen netter en worden langer^ 

In diverse onderzoeken is getracht verschillen vast te 
stellen in de schri jf processen van goede en slechte schri 
vers. Overzichten over deze onder2oeken (Bochardt 1983, 1984; 
Humes / 1983; Scardamalia en Bereiter, 1986) pre^enteren glo' 
baal eenzelfde bee Id van deze verschilXen« Goede schri j vers 
hebben meer macht over hun teksti zij plannen meer^ sturen het 
procesr beschouwen de tekst van een afstand eu reviseren gron^ 
dig. slechte schrijvers zijn in de ban van de zich ontwikke^ 
lende tekst en bezien de tekst alleen op het voorkomen van 
fouten « 



2.4. Onderwijskundige theorie#n 

Leerlingen die elkaars teksten becommentari^lren verrichten een 
instructietaak die traditioneel door de docent wordt uitge- 
voerd. Als leerXingen door een dergeli jke onderwi jsleersitua- 
tie bet ere prestaties leveren, moeten daar onderwijskundige 
verkXaringan voor zijn. In een overzicht van onderzoeken over 
*peer teaching* en 'tutoring* in leesonderwi js toont Bloofn 
(1976) aan dat zowel de onderwi j son tvangenden als onderwi js- 
gevenden van de onderwi js leer sit ua tie prof iteren. Het leer- 
effect voor de onderwijsontvangenc*en verklaart zij met behulp 
van drie leerprincipes, afgeleiJ! van DolXard en Killer (1950). 
In een SSn-*op-€Sn-relatie zijn de aanwijzingen ('cues') duide-* 
lijker doordat in de interactie met de leerling de lesgever de 
instructie steeds kan verhelderen en aanpassen als blijkt dat 
dat nodig is. De activiteit ('participation') van c*e leerlinq 
is grooti de mogelijkheid om actief te reageren is veel groter 
dan in groepsinstructie. De lesgever kan de reacties meteen 
beoordelen, zonodig corrigeren of bevestig<sn . In individuele 
instructie is er meer kans op adequate bemoediging ('rein- 
forcementM % de onderwijsleersituatie is heel priv$, waardoor 
de angst van de leerling afneemt. De leerling zal daardoor 
vrijer deelnemen aan het onderwijs, waardoor de lesgever meer 
kans heeft feedback te geven. Binnen een korte tijd leert d^ 
lesgever die reacties van bemoediging te geven, die effectief 
blijken voor juist die leerXing« 
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Bloom (1976) maakt duidelijk dat niet alleen de onderwijs-* 
ontvangenden maar ook de onderwijsgevenden baat hebben bij 
'peer teaching' of 'tutoring': de resultat«n in net onderwezen 
vak verbeteren / alsmede de attitude jegena scKoolgaan en/o£ 
het zelfbeeld* Vooral als de pupil van de onderwij sgevende 
leer ling leerwinst boekt / sti jgt het resultant van i3i% onder^* 
wij sgevende leer ling* Bloom brengt, merkwaardigerwijs , riet 
leren van lesgevers niet in verband met de drie hiervoor ge-^ 
noemde leerprincipes* Zij veronderstelt dat lesgevers de les'* 
stof intensiever bestuderen/ vooral datgene waarop zi j nog 
niet voldoende greep hadden* Zij worden daartoe gemotiveerd 
doordat zij zich moeten bewijzen ten overstaan van een echt 
publiek* Terwijl zij zich voorbereiden de lesstof interessant 
te maken voor hun leer ling/ bewerken zij die stof voor zich- 
zelf* De affectieve groei zou bevorderd worden door het dragen 
van verantwoording en de voldoening van het succes van hun 
leer ling* 

Voor de verklaring van de leerresultaten op het gebied van 
stelvaardigheid zi jn de drie principes die Bloom noemt, 
'cues ' , 'participation' en 'reinforcement' , niet adequaat als 
we de onderwij ssituatie van ' leerling-^leerlingonderwijs' ver- 
ge lij ken met docent'leerlingins true tie* De docent die een 
opstel van een leerling becommentarieert/ verkeert ook in een 
SSn-op-SSn-^situatie en zal de 'reinforcement' kunnen afstemioen 
op de individuele leerling* 2ijn commentaar zal meteen indivi* 
dueel aangepaste aanwijzingen ('cues') bevatten voor een vol- 
gende schrijftaak, De participatie van een leerling in tradi- 
tioneel stelonderwi js zal niet minder zi jn als er evenveel 
schri j f produkten verlangd worden als in de situatie waarin een 
leerling zi jn opstel len becommentarieert* Echter / in beide 
onderwi jsleeraituaties zal niet 70veel geschreven worden/ dat 
lesgevers veelvuldig feedback kuniien geven en kunnen bemoedi- 
g«n* De situatie verschilt sterk van die in leesonderwijs, 
waarop Bloom haar analyses steunt, waarin de lesgever op v^^el 
meer momenten corrigerend en bemoedigend kan optreden* 

Ter verklaring van leeref f ecten van lesgevers in stelon- 
derwijs kunnen de drie principes echter wel gehanteerd worden* 
Door het vervullen van de feedbacktaak ontwikkelen de leer- 
lingen zelf meer duideli jkheid over de 'cues ' : 'the stimuli 
which convey to students what they are to do and how they are 
to do it' (Bloom 1976^ p*5)* Zij zijn actief in de onderwijs- 
leersituatie betrokken ('participation')* Het becommentariSren 
en het leren daardoor kan fungeren als ' reinforcement' , zeker 
als de ontvangende leerling er blijk van geeft het commentaar 
te waarderen. 

Blooms principes gelden dus vooral als een verge lij king 
wordt gemaakt tussen groepsinstructie en individuele instruc- 
tie. Stelonderwi js is in feite al sterk gelndividualiseerd 
onderwijs, aangezien het accent van de instructie op de be- 
sprekin^r van het individuele resultaat ligt. Daarom voldoen de 
principes niet om de effect en van leerlingenrespons in stel- 
vaardigheidsonderwijs te verklaren als het gaat om de effecten 
voor de leerling in de rol van leerder. Wel zijn zij geschikt 
om de leereffecten te verklaren van de leerling in zijn rol 
van onderwijsgevende. 
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Ten Cate , Tromp en Cornwal 1 (1984) besteden in hun boekje 
over de student als docent ruim aandacht aan mogelijke verkla* 
ringen voor leeref fecten* Zij maken onderscheid tussen ' leren 
door doc^sren* en ' leren door onderwijs van medeleerlingen ' , de 
twee rollen die wij in FigUur 2»1* onderscheidden als compo* 
nenten van het instructieve koppel* 

De roltheorie van Sarbin ( 1976; Sarbin en Allen, 1968) 
wordt als motivationele verklaring aangedragen* Sarbin onder*- 
scheidt rollen met een verschillende status (verkregen versus 
toegeschreven status) waaraan verschillen in beloningsvorm en 
betrokkenheid gekoppeld zijn* Een leraar kan zich losmaken van 
zi jn rol; hij is leraar geworden uit eigen keuze (verkregen 
status) • Leerling wordt men automatisch (toegeschreven rol) • 
Een leerling kan zich nauwelijks uit zijn rol losmaken* De 
beloning voor een verkregen rol geschiedt in symbolen van 
achting (salaris/ cijfers) , voor de toegeschreven rol zijn 
uitingen van zorg beloningen* Xn het onderwijs zijn de relatie 
en de beloningsvortnen echter vooral gebaseerd op een verworven 
status ^oor zowel de docent (terecht) als de leerling (niet 
terecht) * Cijfers als beloning zijn niet voldoendei een leer* 
ling heeft wegens zijn rolstatus ook uitingen van zorg nodig* 
Deze uitingen worden minder frequent naarmate de leerkracht 
van pedagoog in vakleerkracht verandert/ ofwel naarmate men op 
een hoger niveau onderwijs volgt* Als leerlingen echter elkaar 
onderwijzen zullen zij wel effectieve/ bij de toegeschreven 
rol passende beloningswijzen hanteren* Een leerling gaat door 
de zorg en vriendschap in die relatie harder werken* 

Door het vervullen van de rol van docent/ ervaren leer-^ 
lingen gevoelens en vertonen zij gedragingen die met een der** 
gelijke rol in over een stemming zijm prestige/ autoriteit en 
competentie* Zeker als de taak met enig succes wordt verricht/ 
geef t de rolvervulling aanleiding tot het opbouwen van een 
positief zelfconcept^ Ten Cate, Tromp en Cornwall (1984) halen 
theorie^n van Bandura (1982) en Weiner (1974) aan om die ont-^ 
wikkeling te verklaren* 

De verklaringen van Ten Cate et al* ondersteunen Blooms 
(1976) veronderstellingen die hiervoor beschreven werden; de 
wijze waarop een leerling een andere leerling bemoedigt/ is 
van een andere aard dan die waarop de docent een leerling 
bemoedigt* Het vervullen van de docentrol schept een poten- 
tifile mogelijkheid voor het ontwikkelen van een positief zelf* 
concept* 

Behalve een motivationele verklaring poneren Ten Cate et 
al* een cognitieve verklaring voor het effect van 'leren van 
medeleerlingen ' en 'leren door te doceren'; de theorie van het 
semantisch netwerk* Een leerling die lets bestudeert omdat hij 
het anderen moet onderwijzen zal een ander semantisch netwerk 
opbouwen van de leerstof dan wanneer hij de stof in de rol van 
leerling als leert^ak opgedragen krijgt* Aan de andere kantt 
leerlingen die elkaar onderwijzen verschillen qua semantisch 
netwerk minder van elkaar dan een docent en een leerling* De 
congruentie tussen de netwerken maakt dat de communicatie 
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tussen de participanten op eigen niveau plaatsvindt. in feite 
is er sprake van een natuurlijke aansluiting bij het kennis- 
en taalniveau van de leerling. Toegepast op leerlingenrespons 
in stelonderwij s lijken de roltheorie en de informatieverwer-^ 
kingstheorie houdbaar* De onderwi jsleersituatie wordt a Is 
veiliger orvaren* De feedbackgevers zijn ^peers'f aignificante 
anderen, wier commentaren anders gewaardeerd worden dan die 
van docenten. Het vervullen van de commentatorrol geeft trots 
en respect* Naast die motivationele effecten I^Srt de leerling 
anders f omdat hi j criteria voor goede teksten zelt moet toe*- 
passen en deze niet alleen als respons ontvangt . Het commen*- 
taar dat hi j ontvangt sluit beter aan bij zijn semantische 
netwerk oindat het lezersrespons is en geen vakman^-comnentaar* 



2.5* Conclusie en hypothesen 

via een analyse van uitspraken van practici over effecten 
van leerlingenrespons en oorzaken daarvanf kwam^n wij tot een 
beschri jving van relaties tussen kenmerken van de onderwijs- 
leersituatie en effecten op stelvaardigheid* Daarin werden 
vier fasenf - schrijvenf lezenf commentaar gevenf commentaar 
ontvangdn verbonden met g'^rapporteerde effecten* Deze waren 
van motivationele en vakinhoudeli jke aard* De gerapporteerde 
effecten lijken te passen in onderwi jskundige theorie^n die 
als verklaringen voor effecten van leerling-Ieerlingonderwi js 
geponeerd zijn* De effecten lijken eveneens verklaarbaar van-^ 
uit de theorie die Hayes en Flower (I960; 1963) ontwikkelden 
over het schrijf proces* 

Van het inschakelen van leerlingen als lezer en commentator 
van teksten van medeleerlingen mag op goede gronden effect 
verwacht worden * Effecten verwachten we op drie terreinen; 
schrijfprestatiesf attituden en ze If concept f schrijf processen. 

Het inschakelen van leerlingen als commentatoren van el~ 
kaars teksten zou ertoe leiden dat de teksten meer tekenen 
zouden gaan vertonen van het besef dat schrijven communiceren 
is: de teksten worden doel-^ en publiekgericht * Zij zijn niet 
een weerspiegeling van de inhoud zoals die in het geheugen van 
de schrijver opgeslagen ligtf maar een bewerking daarvan (vgl. 
Flowers (1979) begrippen *writer based prose' en * reader based 
prose'). Tengevolge van de communicatieve situatie en de ver*- 
worven model len zullen opstellen beter worden qua still en 
opbouw * 

verwacht wordt verder dat leerlingen door leerlingenrespons 
meer vertrouwen in het eigen kunnen krijgen, Zij krijgen meer 
plezier in het schrijven . Het laten lezen of laten beoordelen 
van het opstel zuilen Teerlingen minder bedreigend gaan vin- 
den. De houding jeyens het beoordeeld worden # wat eike schrif-^ 
telijke communicatieve handeling impliceertf wordt positiever* 

Schrijf processen zullen door leerlingenrespons veranderen . 
Door het lezen van veel andere opstellen zai de voorraad in-^ 
houdenf presentatiestructuren en formuleringen toenemen. Leer-^ 
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lingen zullen tijdens het proces meer alternatieven genereren 
wat inhouden / presentatiestructuren en formu lerinqen betreft. 
Door het uitvoeren van de comntentaartaak en de aanwezigheid 
van een refiel publiek, is te verwachten dat leerlingen meer 
criteria qenereren voor een goede tekst. Deze criteria zullen 
bij het revisieproces een rol spelen. Er zal meer gereflec- 
teerd worden op de ontwikkelde tekst vanuit een lezersperspec* 
tief . Het schrijven van een * reader based* tekst veroorzaakt 
een intensiever ordenen van gegenereerde inforinatie^ Het valt 
te verwachten dat leerlingen hun s ch r i j f p r o ce s meer sturen 
oindat zij beter weten waarheen het moet leident het zal roeer 
gepaard gaan met zelf instruerende opmerkingen^ Hun revisie- 
proces zal op dat van goede schrijvers gaan lijkent ze zullen 
het aandurven oro niet alleen op lokaal niveau te verbeteren, 
maar ook op tekstniveau. 
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3, ONDERZOEKSLITEHATUUR 

Voordat een experimentele stelcursus ontworpen werd met 
leerllngenrespons als kenmerk van de feedback fase » werd 
onderzoeksllteratuur bestudeeid* Doel daarvan was inzlchten te 
verwecvah in produktleve en contraproduktlev« factoran in het 
onderwljsleerproces waarln leerllngen elkaars werk beOOrdelen* 
Verder zou onderzoeksllteratuur waarln experlmenten uitgevoerd 
zijn die te vergelljken zljn met het oAze ons kunnen wljzen op 
problemen in het opzetten en uitvoeren van dergelljke experi- 
menten, Resultaten van dergelljke onderzoeken konden wellicht 
een basis ver&chaffen voor een bljs telling van de keuze van 
afhankelljke varlabelen* 

Xn paragraaf 3*1* worden een klelA aantal studies beschouwd 
waarin storende varlabelen aangetoond zijn , Dit zljn studies 
waarln het algemene proces van 'peer evaluation ' thema Is* 
Vervolgens komen in par, 3*2* studies aan bod waarin het pro- 
ces van leerllngenrespons bl j stelonderwljs enlgszlns uitge- 
werkt is* Xn par* 3*3* worden 21 quasl-experimentele effect- 
studies op vier aspecten geanalyseerd* Conclusies trekken we 
in par, 3*4, 



3*1, Storende Invloeden blj collega-beoordelingsprocessen 

wie een stelcursus ontwerpt waarln leerlingenrespotis een 
belangrijk onderdeel is* doet er goed aan rekening te houden 
met beschlkbare kennis over variabelen die het beoordelings- 
proces verstoren* Over varlabelen die een ongewenste invloed 
uitoefenen op beoordelaars is veel Ilteratuur * Voor deze 
algemene paragraaf hebben we ons echter beperkt tot Ilteratuur 
over de specifleke beoordellngssituatle waarin de beoordelaar 
een gell jke Is van de beoordeeldet een medeleerllng* een 
medestudent* een collega* De varlabelen die we aantroffen zljn 
contaminatle- en halo-ef fecten » beoordelaars gebruiken 
bewust of onbe%mst - de beoordellng voor andere doeleinden dan 
bedoeld Is* respectlevell jk la ten hun oordelen belnvloeden 
door niet relevante kenmerken van het te beoordelen produkt* 
(De Groot* 1972)* De varlabelen die bierna aan de orde komen 
zijn vrlendschapsrelaties* sexe en een varlabele die omschre- 
ven kan worden als 'image-building* i als een beoordelaar zich 
op zljn beurt beoordeeld weet * dan verstoort dat zijn beoor- 
dellng* Deze drle storlngsbronnen gelden niet alleen de be- 
oordelaars* zl j bli jken ook het accepteren van de feedback- 
boodschap te belnvloeden * Bevlndingen van een aantal studies 
zullen hlerna in deze volgorde besproken worden * Vervolgens 
wordt Ingegaan op mogelljke effecten van twee kenmerken van de 
sltuatle waarln collega ' s oordelen van collega ' s kri jgen t de 
openbaarheid en de amblgulteit van de oordelen* De resultaten 
van deze studies zullen lelden tot overwegingen bi j de con- 
structle van het experimentele onderwijsprogramma. Die volgen 
aan het elnd van dlt hoofdstuk* 
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LeerXing^n in een klas zijn via allerlei affectieve re la- 
ties met elkaar verbonden* Leerlingen kennen elkaar goed 
doordat er veel interactie is binnen en buiten schooltijd* Zij 
kennen elkaar vaak al langer dan 66n schooljaar* Te verwachten 
is dat relaties tussen Ie«rXln9«n ttlkaars beoordeXingen beln- 
vXoeden * Schrader en Wetft()hfll (l976) verrichtten onderzoek 
hiernaar* In hun onderzoek bleek dat XeerXingen vriendjes een 
hoger cijfer gaven als zij medeXeerlingen moesten beoordelen 
in practica over verkoopgesprekkan* Dit effect nam iets af als 
in plaats van een algemene indruk een cijfer gegeven moest 
worden op basis van tevoren vastgestelde criteria: het gemid- 
delde cijfer lag dan iets lager en de scores vertoonden een 
grotere spreiding* 

CederbXom en Lounsbury (1980) onderzochten i/eike i/eerstan- 
den bij beoordeelden samenhingen met de mate i/aarin zij deze 
coXIega*beoordeIing accepteerden* Vriendschapsrelaties en 
(on)bruikbaarheid van de feedback bXeken da sterkst ervaren 
i/eerstanden* VoXgens de respondenten be£nvXo6dden vriend*- 
schapsreXaties de naui/keurigheid van beoordeXingen sterk* De 
onderzoekers bevelen aan criteria te specificeren waarop 
feedback gegeven meet worden; dit zaX de f eedbackwaarde voor 
de beoordeelden verhogen on de i/aargenomen verstoringen door 
vriendschapsreXaties doen afnemen (vgX* Schrader en Westphal/ 
1976) , Een ti/eede aanbeveXing betreft het diagnodtisch dan wel 
suimnatief gebruik van coIIega-beoorCeXing* Volgena CederbXom 
en Lounsbury zai de feedbacki/aarde toenemen aXd collega-beoor- 
deling gebruik t wordt als ' tudsenstand* i de beoordeelden 
moeten in de geXegenheid gesteld i/orden iets met de feedback 
te doen en daar eventueel voor beXoond worden* 

Uit feedJQackliteratuur over docenten-IeerXingen interactie^ 
blijkt dat met sexe van docenten en XeerXingen verschiXXen 
samenhangen in de hoeveeXheid en de aard van de feedback die 
docenten geven (Dweck et aX* / X978) « Dit verschijnseX bXijkt 
zich ook voor te doen aXs XeerXingen eXkaar beoordeXen^ Soares 
en Soares U980) steXden in hun onderzoek vast dat jongens Sn 
meisjes aan jongens hogere scores toekenden dan aan meis jes* 
Book en Wynkoop Simmons (X980) onderzochten de aard van de 
feedback in zuXke situaties* Zij anaXyseerden daartoe het 
comment aar dat XeerXin^^en eXkaar gaven op hun spreekbeurten . 
Het patroon van commentaar dat meisjes geven en krijgen i/asi 
op present atie gerichtc*/ negatieve^ persoonXi jke en atomis* 
tische feedJQack* Jongens gaven daarentegen juist op inhoud 
gerichte/ positieve/ on persoonXi jke/ hoXis tische feedback* De 
feedback die zij krijgen komt hiermee overeen; aXXeen is deze 
atomistisch i^p^v^ hoXistisch* Book en Wynkoop Simmons (1980) 
troffen daarnaast nog een interactie aan: meisjes krijgen van 
sexegenoten minder posit ief commentaar dan zij van jongens 
krijgen « 

Ket onderzoek van Dweck et aX* (1978) gaat in op de effec- 
ten van de feedback bij jongens en meisjes : zij bXi jken 
verschiXXend te reageren op de persoon van de feedbackgever « 
De onderzoekers gingen na waaraan jongens en meisjes hun faXen 
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toeschrijven* Ala de feedback door de docent gegeven wordt# 
zljn rielfljaa genelgd hun falan toe te achrljven aan een gebrek 
aan vaardlgheid* Hun verwachtlngen om te zullen alagen in een 
volgende taak zljn dan nlet hooggespannen, omdat een atablele 
trek, * een gebrek aan vaardlgheld ^, nlet makkelljk te 
veranderen li« Im de docent een vrouWf dan treedt dlt effect 
nog sterker op* Ala de feedback door leerllngen gegeven vordt# 
dan zljn het de jongens blj wle dlt attrlbutleproces zlch 
voordoet* Dlt zou kunnen betekenen dat docent feedback voor 
f alende melajea en leerllngenfeedback voor f alende jongena 
funeat lai de nioed ontbreekt hun om zlch te motlveren voor een 
volgende taak* Ze aanvaarden hun falen op dlt aoort taken ala 
hun noodlot* 

Of dlt procea van attrlbueren zlch ook voordoet ala leer^ 
llngeHf zoala In een ateldldactlek van leerllngenreaponaf In 
de gelegenheld zljn hun preatatle te verbeteren door hun tekst 
te herachrl jvenf la nlet zeker* Door die gelegenheld te 
acheppen zouden leerllngen er welllcht meer toe nelgen het 
reaultaat van de eerate verale toe te scbrljven aan Inzetf een 
wel veranderbare factor* Een dergelljk procee kan wel aanlel' 
ding zljn om de effecten van zo*n ateldldactlek nlet alleen 
voor jongens en melajea apart te onderzoekenf maar ook blnnen 
die twee groepen te dlf ferentlHren naar beglnbekwaamheld* 

Beoordelaara blljken gevoellg voor degenen die hun beoor* 
dellngen waarnemen* Amablle en Glazenbrook <1982) verrlchtten 
twee experlmenten om het effect te ond^rzoeken dat zlj om^ 
schrljven ala de tendena anderen te deklasaeren ult oogpunt 
van zelfhandhavlngf zelfa al la er geen aprake van een nega- 
tleve relatle tussen de betrokkenen* Het bleek dat leerllngen 
elkaar negatlevere beoordellngen gaven dan nodlg was In twee 
sltuatleai ala zlj dachten dat hun oordelen door een beoorde- 
laar met een hoge atatua (een profeaaor bl jvoorbeeld) werden 
waargenomen of ala zl j blnnen een groep leerllngen In het 
onzekere verkeerden over hun poaltle blnnen die groep* Via de 
beoordellngen moeaten zlj bewljzen dat zlj beter waren dan de 
andere leerllngen* 

Bradley {1981) onderzocht wat artlkelenschrl jvers van het 
commentaar vonden dat ze kregen van medewerkera aan tljd* 
achrlften* Een opvallend reaultaat la dat beoordeelden hler 
veel hinder zelden te ondervlnden van het * Image-building** 
effect dat Amablle en Glazenbrook { 1982) constateerden: 
schrljvera hadden aterk het Idee dat Deoordelaara van manua^ 
crlpten zochten naar tegenwerplngen om de redacteur te tonen 
dat ze goed hun beat hadden gedaan* Dlt effect belnvloedt het 
accepteren van de feedback In negatleve zln* De respondenten 
waren ook ontevreden over de peraoonll jke voorkeuren van 
beoordelaara# de objectlvltelt en de competentle: vaak waa een 
beoordelaar nlet goed thula op het terreln dat het artlkel 
beatreek* Deze mankementen aan het beoordellngasyataem klemden 
te meerf omdat men verpllcht werd te revlaeren op voorachrlf^ 
ten van de redacteur die gebrulk maakte van de beoordellngen* 
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Een verschil tussen het beoordelen door een docent en door 
leerlingen, is de mate van openbaarheids als leerlingen 
beoordelen dan nemen zij kennis van een aantal produkten van 
mede leerlingen* Er zi jn meer mensen die weet hebben van de 
prestatie van een leerling* Weike effecten heeft een derge-* 
lijke beoorde lings situatltt Op beoordeelde leerling? Er zijn 
vier onderzoeken die lh$aafi op deze effecten* Uit de studies 
van House (1980) en Sallll et al* (1976) blijkt dat de motiva- 
tie van beoordeelden aangemoedlgd wordt * White ( 1972) toont 
aan dat leerlingen in die sltuatie minder geneigd zi jn zich- 
zelf verantwoordeli jk te stellen voor het resuXtaat* 
onderzoeksresultaten van Sliver en Schlenker (I98I) wijzer uit 
dat leerlingen zich sterker zullen conformaren aan de oordelen 
van made leerlingen als die ook gekend worden door anderen, 
zoals de onderzoeker of de docent* Deze vier onderzoeken 
zullen hieronder kort behandeld worden* 

In een experiment van House (1980) bleken leerlingen in de 
situ^wie waarin andere Xeerlingen kennla hadden van hun pres-* 
tatie f falen niet zo vaak toe schrijvm aan een gebrek aan 
vaardigheld als aan een gebrek aan inzet* Is er sprake van 
slagen in een openbare beoordelingssituatle # dan schri jven 
beoordeelde leerlingen dat toe aan hun vaardigheid* In het 
kader van Weiners motivatietheorle (1972) zijn belde processen 
als positief te waarderen* Leerlingen die een goed resultaat 
toeschrij ven aar hun vaardigheidf zullen met vertrouwen een 
nieuwe taak aanpakkenf omdat vaardigheld een stabiele factor 
is die min of meer garant staat voor nieuw succes* Zij be- 
ginnen met een positieve 'Affective Entry' (Bloom, 1976) * 
Leerlingen die f aaldenf pakken een volgende taak met meer 
inzet aan* Openbaarheid van de beoordelingssituatle zoals bij 
leer 1 Inge nrespons zou dus positief op de motivatie kunnen 
werken* 

De resultaten van het onderzoek van Sallll et al* (1976) 
ondersteunen deze veronderstelling^ Zij lie ten leerlingen 
taken ultvoeren in drie verschil lende beoordelingscondities* 
Deze verschilden in de persoon die de kwaliteit van de pres- 
tatie te weten zou komen; niemand anders dan de leerling zelf; 
de medeleerlingen of de docent^ Deze drie condities hadden 
geen effect op de prestatie, wel echter op wat de onderzoekers 
' Continuing Motivation ' noemen - De wens om door te gaan met 
dergeli jke taken was in de conditie waarin de docent het 
resultaat van de prestatie te horen zou krijgen het zwakst; 
tussen beide andere condities werd geen verschil in motivatie 
geconstateerd; leerlingen waren in beide condities intrinsiek 
gemotiveerd^ 

White (1972) onderzocht drie soortgelijke condities op de 
mate waarin leerlingen zichzelf verantwoordeli jk stellen voor 
het resultaat van hun prestatie* Het gaat hier dus ook om wat 
House (1980) interne attribuering noemde; vaardigheld en 
inzet. Het bleek dat leerlingen die hun werkstukken zelf 
beoordeelden het meest zichzelf verantwoordeli jk stolden voor 
de kwaliteit van het produkt * Leerlingen # wier werkstukken 
door 14 medeleerlingen in het openbaar beoordeeld werdenf 
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vertoonden die zelfvorantwoordell jkheld het mlnst* White wljt 
het falen van het beoordelen door medeleerllngsn op dlt punt 
o*a* aan de grote groep beoordelaarst Indlvlduele leerllngen 
hadden te welnlg kans om Invloed ult te oefenen op de normen 
waarmee het werk werd beoordeeld* Als baoordelaar was zijn 
stem sl9chts een van de veertlen en als zijn werk beoordeeld 
werdf stond hlj tegenover een overmacht* Leerllngen inoesten 
zlch due conformeren aan de groep # waardoor er weinlg gele- 
genheid was een eigevi standaard te ontwlkkelen waaraan leer- 
llngen de eigen werkntukken konden beoordelen* De normen komen 
te zeer van bultenat ; zijn te zeer extern , zodat leerllngen 
zlchzelf niet verantwoordell jk stellen voor hun resultaten* 
Leerllngen zijn nlet In de gelegenheld een Interne 'locus of 
control' te ontwlkkelen* 

De onderzoeksresultaten van Silver en Schlenker (1981) 
slulten in zekere zln aan op het bovenstaande* Deze onder- 
zoekers glngen onder meer na wat het effect is van het al dan 
nlet openbaar zijn van beoordellngen door medeleerllngen* 
Daartoe vers trek ten zl j leerllngen gef Ingeerde, negatleve 
testresultaten en lleten zij leerllngen voor zlchzelf of in 
het bljzijn van anderen een zelf beoordellng maken* Als leer- 
llngen nu voor zlchzelf reageerden op de testresultaten werden 
hun zelf beoordellngen nlet beXnvloed door de testreaultaten* 
Reageerden zij daarentegen in het bljzijn van anderen # dan 
trokken de zelf beoordellngen wdl sterk naar de on juiste 
testresultaten* Dus als testresultaten openbaar zijn# voelen 
leerllngen zlch verpllcht zlch te conformeren aan die test- 
resultaten, hoe onterecht dat ooX Is* Cr zal In zo'n sltuatle 
geen sprake kunnen zijn van het opbouwen van een zelfverant- 
woordelljkheldsgevoel, omdat de leerllngen onder druk van 
externe omstandlgheden reageren* 

Xn de llteratuur over het beoordelen van produktleve 
taalvaardigheden (zle voor een overzlcht wesdorp, 1981) blljkt 
steeds weer dat oordelen van docenten en leerllngen onbetrouw- 
baar zijn, dat wll zeggen dat beoordeXaars het onderllng nlet 
erg eens zijn over €6n en dezelfde prestatle* Blj leerllngen- 
respons mag men dan ook verwachten dat leerllngen het onder- 
llng nlet al te zeer eens zullen zijn over de kwalltelten van 
een tekst die een medeleerling schreef* Sommige dldactlclf met 
Elbow (1974) als voonnan# vlnden die verscheldenheld aan 
oordelen julst een groot goed van leerllngenresponsi schrl j- 
vers ervaren dan wat er blj verschlllende lezers gebeurt als 
ze 6€n en dezelfde tekst lezen en kunnen daar blj het her-^ 
schrljven hun voordeel meo doen* De vraag Is echter welf wat 
leerllngen nu precles doen met amblgue oordelen * Sherwood 
(1967) glng na wat het effect is van amblgue oordelen op de 
beoordeelde* Hlj veronderstelde dat leerllngen blj eenslul- 
dende oordelen van medeleerllngenf deze oordelen zouden 
volgen t de correlatle tussen eensluldende beoordellngen door 
andere leerllngen en de zelfbeoordellng die daarop volgde zou 
hoog zijn* Sherwood trof Inderdaad een hoge correlatle aan 
tussen oordelen van anderen met welnlg varlantle en zelf be- 
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oordellngen* Ket elgen oordeel lag ook dlcht blj het gemiddel- 
de van oordelan die anderen gaven* AI5 de oordelen van anderen 
echter veel variant le vertoonden/ beoordeelden leerllngen 
zlchzelf steevast hoger dan het gemlddelde van de andere oor- 
delen* De beoordeelde leerllngen bleken in hun oordeel het 
meest belnvloed door het oordeal van vrlenden* 

In deze paragraaf zljn enkele resultaten van onderzoeken over 
colIega*beoordellng bl jeengebracht / die op vl jf factoren 
wljzen die Invloed ultoefenen op het geven en het ontvangen 
van collega-beoordelingen ; af fectleve re la ties tussen de 
betrokkenen, sexe van betrokkenen, de vetenschap van beoorde- 
laars dat hun beoordellnqan beoordeeld worden/ het meer 
openbare karakter van de beoordeling en amblgultelt in oor- 
delen* In par* 3*4*/ Conclusles/ komen we op de gevolgen van 
deze factoren voor de constructle van de experlmentele leer* 
gang terug* 



3*2* Respons geven en krljgen op stelopdrachten 

Xn de vorlge paragraaf zljn enkple algemene processen blj 
coIlega*beoordeIlng aan de orde geveest* In deze paragraaf 
komen studies aan bod, waarln het becomroentarlSren en het 
commentaar verwerken door leerllngen op elkaars stelprodukten 
object van onderzoek was* Eerst stellen we de commentaarvaar*' 
dlgheld aan de orde/ daarna beapreken we enkele onderzoeken 
waarln het accepteren en verwerken van commentaar centraal 
staat* 

Er Iljkt een zeker patroon In de ontwlkkellng van conunen- 
taarvaardigheid vastgesteld te kunnen worden* Globaal verloopt 
dit van een natuurlijke lezersreactle via oppervlaktekenmerken 
van de tekst naar de inhoudell jke lijn en de Inhoudell jke 
onderbouwing* De kwalltelt van de commentaren neemt toe 
naarmate leerllngen de taak vaker vervullen* In de commentaren 
zljn onderwl jsef fecten aan te wl jzen/ maar zi j blljken ook 
natuurlijke lezersreactles te bevatten , Hoe nabl jer het 
onderwerp van de tekst Is/ hoe meer leerllngen geneigd zljn 
andermans teksten 'Invullend* te lezen en voorbij te gaan aan 
feilen* 

£r zljn een paar onderzoeken waarln getracht Is de ontwlk- 
kellng van commentaarvaardigheld vast te stellen* tfltgers 
(1984) verge leek de coirmentaren van leerllngen van verschll- 
lende leeftljden op drle hun voorgelegde opstellen en op drle 
zelfgeschreven opstellen* Klj stelde vast dat oordelen over de 
elgen opstellen gedeeltelljk belnvloed waren door oordelen die 
medeleerllngen al over dat werk hadden geveld* tflj schetst een 
ontwlkke ling sver loop In vl jf fa sen/ die kortweg als volgt 
getypeerd kunnen worden ; identlflceren met Inhouden/ beoor*' 
delen van oppervlaktekenmerken, beoordelen van de Inhoud/ 
beoordelen van de vaardlgheld van de schrljver/ beoordelen van 
de ef fee tlvl text van de tekst, Een dergell jk natuurll jk ver- 




loop dient volgens Hilgers (1984) via onderwijs bespoedigd te 
worden/ omdat beoordelen het centrum van het schrijfproces zou 
21 jn • Zo* n patroon li jkt zich ook voor te doen ti jdens een 
stelcursus waarin leerlingenrespons wordt gebruikt (Ziv, 1983; 
Rubin/ 1983). Via voornameli jk positieve reacties om een basis 
te scheppen voor groepsvorming komen inhoud en vorm steeds 
£re<3uenter voor in cotninentaren , AI doende worden cotninentaren 
steeds duidelijker* Naarmate een cursus vordert worden meer 
suggesties voor verbeteringen gedaan (ZiV/ 1983) < Rubin (1983) 
demon streert dat de reacties gaandeweg een andere opvatting 
over teksten tonen; eerst wordt gereageerd alsof een tekst een 
verzameling woorden iSr later meer als een verzameling gedach- 
ten* Zi j ondersteunt Hilgers ' (1984) bewering dat het becom-* 
mentari^ren een onderwijsef feet iSr door te laten zien dat de 
commentaren steeds meer criteria uit de stelcursus gaan 
bevatten, Opmerkelijk iSr dat een terugval naar een vorig 
niveau te zien is als een nieuwe tekstsoort in de cursus wordt 
gelntroduceerd* Rubin toont in een ander onderzoek (Rubin/ 
1983) weer de ontwikkeling van conunentaarinhouden aani van 
oppervlaktekenmerken, via globale inhoudeli jke li jn naar 
gedetailleerde inhoudeli jke opmerkingen* Danis (1982) onder- 
zocht eveneens conunentaren en concludeert dat het merendeel 
van de opmerkingen oppervlaktekenmerken betrof* Daarna volgde 
wat Danis noemde de categorie inhoud/ waarin veel opmerkingen 
vielen over verheldering van onduidelijke woorden en zinnen en 
over de uitwerking van idee^n , Weinig opmerkingen werden 
gemaakt over de opbouw en de inperking van het onderwerp, 

Newkirk (1984a. 1984b) verrichtte heel ander onderzoek* Hij 
vroeg leerlingeri en docenten ops te lien te beoordelen en 
verge leek hun argumentaties* In beide onderzoeken bli jkt dat 
leerlingen zich aangetrokken voelen tot opstellen waarin een 
thema werd behandeld waarmee zij zich sterk identif iceerden* 
Dat had tot gevolg dat zij 'invullend' lazen, waardoor zij de 
door docenten bekritiseerde zwakke structuur niet opmerXten* 
Docenten willen juist dat de tekst het werk doet. Anderzijds 
bleken leerlingen minder flexibel de geleerde modellen toe te 
passen ; men had geleerd een probleem van twee kanten te 
benaderenr een opstel waarin de schrijver zich vastbeet in 66n 
standpunt werd door leerlingen daarom qua argumentatie 
afgewezen , terwi jl docenten dat juist wel waardeerden • Leer- 
lingen leken gecharmeerd van een meer academisch register en 
het gebruik van sti jlf iguren, terwi j I docenten negatief 
oordeelden over de wi jze waarop de sti jlf iguren gebruikt 
waren. Wat we hier zien is dat leerlingen in twee rollen 
verkereni lezer en leerlingcommentator* Zodra een tekst 
inhoudelijk boeit/ overheerst de rol van de lezer* Is dat niet 
het gevalf dan hanteert de leerling de schoolse/ geleerde 
normen voor een goede tekst. Een docent vervult alleen de 
tweede rol* Hij neemt gedif ferentieerder waar door de grotere 
kennis (bijv. de stijlf iguren) . Zijn kennis stelt hem ook in 
staat een van het patroon afwijkende tekst te waarderen als 
een experiment* De verschillen tussen docenten en leerlingen 
zijn zelfs zo groot/ dat docenten niet correct kunnen voor- 
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spellen wat het oordeel van leerlingen zai zijn (Newkirk, 
1984b) « Ziv (1983) ondervond dit aan den lijve* Opstellen die 
zi j beoordeelde nadat deze herschreven waren , bekritiseerde 
zij some op punten waarop zij juist herschreven waren op basis 
van de oprntirkingen van madeleerlingen* Bovendien/ de opstellen 
waren niet voor haar gsschrevan^ zodat zi j 'gaten' in de 
teksten aantrof , die voor de bedoelde lezers helemaal geen 
gaten waren/ doordat zi j veel meer een gemeenschappeli jk 
referentiekader deelden met de schrijver^ 

P^ze onderzoeken laten ons het probleem van de validiteit 
van het oordeel zien * Het inschakelen van leerlingen a Is 
commentator en was een poging om het gebrefc aan validiteit van 
docentoordelen op te vangen als het om communicatieve teksten 
voor medeleerlingen ging* Die medeleerlingen hanteren echter/ 
als zij niet verleid worden tot thematische identificatie, 
zelf ook. schoolse normen* Worden zij wel geboeid door de 
inhoud van de tekst, dan geven ze als hulpinstructeur die 
schrijver geen adequate feedback over meer schoolse kenmerken 
van het opstel* In paragraaf 3^4*, Conclusies/ komen we hierop 
terug* 

Niet alle comm^ntaar dat leerlingen krijgen wordt verwerkt in 
een herschreven tekst* Jones (1977) concludeert dat het 
afwi jzen van comment aar in de helf t van de gevallen terecht 
was * Er is dus ook comment aar dat/ indien geaccepteerd en 
verwerkt/ tot verbeteringen zou leiden* Weike processen spelen 
bi j dit afwegingsproces een rol? Wellicht is een gemis aan 
revisievaardigheid een factor in dit proces* Rubin (1983) 
ontdekte dat leerlingen door leerlingenrespons wel een kri- 
tische leesvaardigheid ontwikkelden/ die zij ook konden toe- 
passen op eigen teksten, maar dat zij nog niet in staat waren 
de teksten op die punten te verbeteren. Ook andere factoren 
kunnen het accepteren en verwerken van commentaar belnvloeden^ 
Zo laat Danis (1982) zien dat het mondeling becommentariSren 
schrijvers voor problemen stelt* Schrijvers zijn onzeker over 
hun rol tijdens dit soort gesprekken/ vertonen de neiging zich 
terughoudend op te stellen ora de discussie snel af te rcnden^ 
weten niet wat ze van de anderen willen en vragen te weinig om 
verduideli jkingen * 

Het kan ook zijn dat leerlingen de autoriteit van de 
feedbackgever in hun oordeelsproces betrekken* Soms wordt de 
in struct ief out gemaakt leerlingenrespons toe te passen bi j 
expressieve teksten * Danis (I9B2) constateerde dat schrijvers 
dan hun medeleerlingen niet als een valide publiek beschouwen/ 
omdat er helemaal niet communicatief geschreven behoefde te 
worden * In dit verband vond Stone ( 198 1) , dat kritiek van 
medeleerlingen over inhoud en opbouw niet werd geaccepteerd ; 
de schrijvers achtten zichzelf inhoudeli jk experts Kwam deze 
kritiek van de docent ^ dan werd deze wel verwerkt , terwi jl 
zijn stilistisch commentaar terzi jde werd gelegdt studenten 
denXen dat de docent geen lezer maar leraar is, die fouten 
zoekt^ Dergelijke fouten, opgemerkt door medeleerlingen werden 
wel verwerktr blijkbaar omdat schrijvers denken dat deze 
oppervlaktekenmerken het begrip van de lezer belnvloeden* 




Ook ziv concludeert dat schri jvers, ondanks hun 

verxttogen tot commentaar geven/ welnlg verbeterlngen aanbrengen 
in hun tokaten als het om Inhoudscommentaar glng* Zlj veron^ 
derstelt dat leerlingen vlnden dat * peers ' de inhoudeli jke 
autoritelt missen en/of ervarlng in het revlBeren ontberen* 
CoiQfflentaat op het niveau van spelling/ interpunctle/ woordkeus 
etc* leldde wel tot revlsles* Dlt komt overeen met observatles 
van Jones ( 1977 ) , die van 7 1 leer Ilngen van een hlghBchooI 
(seniors) de kladvertie, de commentaar formulieren en de 
eindverBie van drie schrijfopdrachten onderzocht * Leerlingen 
accepteerden en verwarkten vaker commentaar dan dat zij de 
kritiek naaat zich neerlegden* Van de gevallen waarin com- 
mentaar werd afgewezen wat dat in 50% terecht* In ruim 70% van 
de gevallen waarin kritiek werd verwerkt/ leidde dat tot een 
betere tekst* Als schrijvers op eigen gezag verbeteringen 
aanbrachten/ bleek dat in 15% van de gevallen een verBlech- 
tering/ in 60% een verbetering* Gemiddeld bleven er per opstel 
nog 5 fouten ter correctie van de docent over * Heis je« ver- 
beterden gemiddeld meer fouten in hun teksten op tasis van 
commentaar dan jongens* De commentaren die tot verbeteringen 
leidden/ konden ingedeeld worden in de volgende categorie^n : 
woordkeus (30%) , conventiea (22%) , zinBbouw (19%) , inhoud 
(14%) , alineabouw (10%) en structuur (6%) * De uit eigen 
beweging aangebrachte verbeteringen vertoonden een ander 
f requentiepatroon: woordkeus (3 3%) / inhoud (25%) / zinBbouw 
(21%) , conventies (11%) , alineabouw (6%) / structuur (4%) * 
Kritiek die afgewezen werd/ had veelal betrekking op perspec-^ 
tief , granmiaticale zaken/ alineabouw en inhoud* 

Ben laatste factor kan een eigenschap van de persoon van de 
feedbackontvanger zijn * Slechte schrijvers veranderen andere 
zaken in hun tekst dan goede schrijvers/ omdat zij andere 
opvattingen over een goede tekst hebben (Stone, 198 I) * De 
persoonii jkheid en het eigen oordeel over becommentarieerde 
tekst speelt evenzeer een rol in de wijze waarop commentaar 
verwerkt wordt (Berkenkotter, 1984) . Op beide onderzoeken gaan 
we kort in* Stone (I96I) onderzocht de herschrijfgewoonten van 
eerstejaars- en gevorderde studenten, na coinanentaar van 
medestudenten* In zijn onderzoek betrok hi j 150 leerlingen/ 
waarover hij impressionistisch materiaal verzamelde* Hij 
concludeert dat herschrijven meer zin heeft/ naarmate leer^ 
lingen gevorderder zijn , omdat alleen zij 2ich bezig houden 
met inhoud en opbouw en zich niet tot oppervlaktekenmerken 
beperken* Leerlingen met lage ci jfers bleken vooral hun 
slechtste opetellen te willen verbeteren / terwij I leerlingen 
met hoge cijfers liever de betere opstellen herschreven* Stone 
veronderstelt dat zwakkere leerlingen denken dat herschrijven 
het verbeteren van oppervlaktestructuren is en dat slechte 
opstellen nu eenmaal veel van dergelijke fouten bevatten* Dit 
verschi jnsel deed zich ook voor toen gevorderder studenten 
werd gevraagd 6Sn van hun zes opstellen te herschrijven* Stone 
onderzocht tevens waarin de herschri jvingen van goede en 
minder goede leerlingen verschi Iden* Vri jwel iedereen voegde 



inhoud toet bij goede leerlingen waren dit werkeli jk ^rer~ 
beteringen, slechte leerlingen vervingen voorbeelden door 
andere voorbeelden, wat geen verbetering was^ Goede leerlingen 
veranderden met succes de opbouw* Slechte leerlingen veran- 
derden meer woorden dan foede leerlingen , maar de verande- 
ringen van deze laatstdil WArUn Viker verbeteringen^ slechte 
leerlingen plakten wat zintien via nevenschikking aan elkaar * 
terwij I betere leerlingen vakdr transformaties toepasten al^ 
onderschikking, inversie, para lie Hie « Vooral qua zinsbouw 
verbeterden de opstellen van goede leerlingen het meest^ 

Barkenkotter (198 4) onderzocht bij 10 eerste jaarsstudenten 
hoe zij zich gedroegen in commentaargroepen en wat er van het 
commentaar tot revisies werd verwerkt^ Zij analyaeerde daartoe 
hardopschrij fprotocollen van diverse kladversies en geluids* 
banden van groepsinteracties* 2e concludeert dat de wijze 
waarop schrij vers omgaan met commentaar sterk afhangt van de 
persoonlijkheid van de schrij ver, zi jn ontwikkelingsniveau en 
zi jn vaardigheid ono schrij fproblemen aan te pakken * Aan de 
hand van drie gevallen wordt deze conclusie toegelicht^ Deze 
drie gevallen verschillen sterk in de mate waar^^r^ zij zeg- 
genschap hebben over hun tekst^ De eerste leerling is buiten- 
gewoon kritisch over andermans teksten, maar laat kritiek op 
de eigen teksten niet toe, met als argument dat het zljn 
mening is, zljn tekst. Een tweede schrij ver krijgt zeer 
positief commentaar, maar is toch niet teVreden over zijn 
tekst en verbetert deze grondig, onafhankelijk van het le* 
zerscommentaar^ Het derde voorbeeld doet haar uiterste best om 
tegemoet te komen aan het commentaar, maar bemerkt pas veel 
later dat die opmerkingen weinig grond hadden^ 



3. 3 4 I3f feet studies 

In deze paragraaf bespreken we een groep van 21 ef fectstudies, 
op een viertal aspecten. We doen dat met het oog op een 
mogelijke bijdrage aan de theorievorming, constructie van het 
experimentele onderwijsprogramma^ het onderzoekson twerp en 
interessante afhankeli jke variabelen * Het zijn vrijwel a He 
zogenaamde quasi*experimentele onderzoeken. Onderzoeken met 
een meer impressionistisch karakter zoals Smith (1975) en 
Steinacker (1976), zijn in hoofdstuk 2. verwerkt. In de meeste 
gevallen heeft men zowel een voor- als een natoets afgenomen, 
zodat de onderzoeksgroepen verge leken kunnen worden bij de 
start van het onderzoek. Qmdat echter de proefpersonen niet 
via loting aan de condities zijn toegewezen, spreekt men van 
qua si-expe rime n ten (Cook en Campbell, 1979, p. 6) . Bij ana- 
lyse-problemen in dit soort studies zullen we kort stilstaan^ 
We lichten de onderzoeken achtereenvolgens op vier thema's 
door. Weike onafhankelijke variabelen zijn in verband gebracht 
met leerlingenrespons? ttabel 3.1^)4 Op we Ike afhankeli jke 
variabelen van schrij fvaardigheid verwachtte men effect en van 
leerlingenrespons aan te tonen (tabel 3.2*)? Wat zijn de 
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statlstlsche merites van de onderzoeken (tabel 3*3*)? Ten- 
alotte I jn er aanwljzlngen voor het on twerp van het expe- 
rimentele onderwij sprogramma te ontlenen aan de succesvol 
gebl«ken experlmentele onafhankelljke varlabelen? 

Heett het Inschakelen van leerllngen als commentator van 
opstellen meer effect op schrl jf vaardlgheld dan wanneer de 
docent commentaar geeft? Uit tabel 3*1* blijkt dat men ^lechts 
in acht van de 21 onderzoeken erln geslaagd is statlstisch 
slgnlf Icanta verschlllen aan te tonen tussen scores van de 
verschlllende groepen* Van die onderzoeken tonen zeven een 
poaitief resultaat ten gunste van de experlmentele dldactlek^ 
66nt Earls (1983) vond de controledldactiek superleur * Voor 
attituden jegens achrijven of schrl j fangst is het beeld niet 
gunstigeri in drie van de tien onderzoeken kon een significant 
verschil ten gunste van de experlmentele didactiek vastgesteld 
worden* 



Tabel 3*1* t De varlabelen die in 21 ef fectstudies gerelateerd 
zijn aan schrl jfvaardigheid en attituden t*a*v* 
schrijven of achrijfangst^ met tussen haakjes het 
aantal malen dat de relatie onderzocht is* De 
getallen verwijzen naar de nummers van de studies 
die in bijlage 2 vermeld zijn* 



$chr 1^ ] f vtiird I9h« id 



c«nc *rr*ct 



c*nc ttfftcc 



Act icud«n/5chrl] f^n^st 



flctnt efftrc 



TTqfuTr= 
c«nc offtct 



{2} 



tnt*€act !*■ 

9. Joe. stH* IK i2\ 



Hi 14, 17, U^l^^ 1» 
20^21 

4,^,6,11,14^18 ],IL*,20 



4, 19b 
11 

«,ll,tfl,20 

11 

1,* 



1, 14t> 



(101 



Ul 



L H J,Td'9' 14^ 

1^, n,:o 



f 4» 14c, 20* 

(2J :o 



U L L 
1 



7d, 1 1 ,21 



1 a4c, LI* 
20« 



20 
1.$ 



*i Fon U*T*> 

Ui S«4*r n97Jt 

CI Lyons n976» 

iit 0*Ltin*y tl9fl0l 

ei 5«*r* n97l> 



duc*nt*ffcct tttt*dt n\*t op bX] uAlystts op d* 9ch*l* qrotp? v*L bi) «n;k- 

l/»s Qp ■ub9rQ*P lA009**«hri]faftgdcig«nK 

■*j(*-'*f f*ct op dtV* «ubvsrl«b«ltn» Qp fcv** *nd«» ni*c , 

dotf*nt*rf*ct tr**dt op v«ot 1 ■ubvarl*b«l* v*n «tticud*n; ^ij drie dnd^r* 
■ubvsti*b«l*n ni*t, 

voor loatniq* *cclcud* v*riatHlftn voor aM*r* q**n ^iignificdnc ftff*ct, 

dQC*nt«fftct cr*«dc op v«Or i net cvt»*chc 1^9*0 , ni*c voot ■c^*ccin9 van 
*i9*n b«kws4^*id. 



41 



ERIC 



- 36 - 



Van de variabelen in de categorie Onderwijskenmerken, is 
vooral de variabele docent belangrijk* Een aantal onderzoeken 
heeft men zo opgezet dat ggn docent aan twee klassen lesgeeft; 
een experimentele en een controleklas* In de onderzoeken van 
Benson (1979), Fox (1979), Lyons (1976) en Sears (1971) blijkt 
de variabele docent een statlstisoh significant effect teweeg 
gebracht te hebben* In het onderzoek van Benson (1979) is het 
effect spurieuSf omdat de variabele docent samenvalt met 
leer jaar en leef tljd van leerlingen met verschlllen tussen 
scholen* In het onderzoek van Fox (1979) blijkt het effect van 
de variabele docent alleen als de gegevens van een subgroep, 
name II jk de hoogschrij fangs tlge leerlingen / geanalyseerd 
worden^ Het ia nlet onaannemeli jk dat vooral deze groep 
leerlingen gevoellg is voor de persoon van de docent* Blj 
Lyons (1976) werd het docenteffect slechts aangetoond voor g6n 
attitude concept/ 'showing my writing to teachers*/ begrijpe- 
Iljk een docentaf hankelljk concept* In het onderzoek dat Sears 
(1971) verrichtte/ toonde zij zowel voor schri prestaties als 
voor een attitude concept, - de schattlng van de Inzet -/ een 
docenteffect aan^ voor een ander attitude concept, - de 
schattlng van de elgen bekwaamheid werd geen docenteffect 
gevonden * Kortom/ als het om attituden gaat / is een docent *- 
effect In drie onderzoeken aangetoond/ terwiji in dezelfde 
onderzoeken voor andere concepten van attituden geen docent 
effect geconstateerd werd* Sommige attituden li jken dus 
docentgevoelig* Als het om schrljfvaardlgheid gaat lljkt een 
docenteffect nlet gauw te verwachten/ tenzlj het een gevoellge 
groep leerlingen betreft (Fox/ 1978) • 

De leerllngkenmerken die onderzocht en getoetst zljn, zljn 
sexe/ mate van intro- en extraversle en schrijf angst* Benson 
(1979) vond dat meisjes beter presteerden dan jongens; Carter 
(1982) vond eenzelfde tendens, maar niet statist Isch signifi- 
cant* Sager (1973) vond voor een drietal/ *- hoog correlerende 
-/ variabelen een significant effect voor sexe (ondersteunende 
informatle/ zlnsstructuur en globaal totaaloordeel) / voor twee 
andere variabelen nlet (woordkeuze/ opbouw) * Benson (1979) 
trof een effect van sexe aan voor zowel opstelkwalitelt / 
attitude/ lengte van opstellen en revlsie op alineanlveau/ 
alle ten gunste van meisjes* Als er dus een effect van sexe 
gevonden wordt/ blijkt het steeds te gaan om meisjes die beter 
presteren dan jongens* 

Fox (1978) toonde aan dat schri jf angstlge leerlingen 
significant beter presteerden na Fox* experimentele onderwljs- 
procedure dan de schri j fangs tige leerlingen die onderwl js 
volgden in de controleconditie* Hlerboven bleek al dat het 
erop li jkt dat deze groep leerlingen gevoeliger Is voor de 
persoon van de docent; dit lljkt ook voor het gevolgde onder- 
wljs te gelden* 

van de onderzochte interact ies is die tussen progranuna en 
andere variabelen Interessant* Nu blijkt dat de Interactie 
tussen docent en progranuna van de acht keer maar twee keer 





significant is, cnogen we verwachten dat docenten geen systema- 
tlsch betere prestaties veroorzaken op een van beide pro- 
gramma's die zlj onderwljzen* Opvallend is het relatlef groot 
aantal keren dat een slgnlflcante Interactle tussen programma 
en ttexe van leerlingen werd aangetoondf namelljk vljf van de 
zes kesr * Dlt zou erop kunnen dulden dat de onderwl jspro- 
grammars sexespeclf lek zl jn* in het onderzoek van Benson 
(1979) bleken melsjes baat te hebben blj gestructureerde, 
Informatleve leerllngenfeedbackf terwl j I jongens beter pres- 
teerden in de condltle van docent feedback* Bi j Myers (1979) 
bleken jongens en meisjes in de controlecondltle nlet te 
verschillenf maar presteren meisjes in de experlmentele 
condltle significant beter* Farrell (1977) meldt een daaraan 
tegengesteld resultaat * sager (1978) rapporteert een nlvel- 
lerend effect van het experlmentele onderwl jsprogrammat de 
verschlllen tussen jongens en meisjes werden In de experl- 
mentele conditle klelner* De jongens hadden baat blj leer- 
lingenreopons * Hoewel we erop verdacht moeten zl jn dat een 
dergell jke Interactle zlch voor kan doenf Is er te welnlg 
houvast om specif leke verwachtingen te koesteren over een 
dergelljke Interactle* 

Een conclusle van heel andere aard is deze* Ult tabel 3*1* 
kan opgemaakt worden dat de verslaglegglng van de geraad- 
pleegde onderzoeken gebrekklg Is* Soms worden resultaten 
venneld van het hoof def feet docentf maar Is nlets te vlnden 
over interactle tussen docent en prograioma {4,^,14, zle tabel 
3*1*). In een onderzoek waarin sexe Is opgenomen als varla- 
belef wordt nlets vermeld over een interactle tussen sexe en 
programma (4 bljvoorbeeld) * Het omgekeerde komt ooJc voort wel 
wordt gewag gecnaakt van een Interactle tussen sexe en pro- 
gramma # terwi j I nlet A vermeld wordt over een hoof def feet van 
sexe (ID * Helaas heeft maar 66n onderzoeker (FoXf 1979) 
gebrulk gemaakt van de mogell jkheld gegevens te analyseren 
voor subgroepen. Anders was er meer kennis geweest over de 
invloed van het niveau van schrljfvaardlgheldi is leerlingen- 
feedback vooral voor goede of vooral voor slechte leerlingen 
een goede onderwijsproceaure? 

Een tweede analyse van de onderzoeken betrof een beschouwing 
van de afhankelljke varlabelen binnen schri jfvaardigheld* In 
een aantal onderzoeken heeft men namelijk aspecten van stel- 
vaardlgheld onderschelden* Welllcht was het mogell jk veelbe- 
lovende subvariabelen op het spoor te komen. In tabel 3,2, 
staat een overzicht* 

De gegevens In tabel 3*2* laten zlen dat men vooral ver- 
wachtte op formele kwaliteiten verschillen te vlnden* In tlen 
onderzoeken zocht men naar kwaliteltsverschlllen binnen de 
categorie§n Spelling en Interpunctie en Formulering en Stijif 
in drie ervan met succes* Naar verschillen In Opbouw en Inhoud 
is veel minder vaak gezocht* Op geen van de In tabel 3*2* ge- 
noemde varlabelen Is opvallend vaak een significant verschil 
gevonden * 
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Tabel 3.2*; Specif ieke Schri jfprostatievariabelen in effect- 
studies* De 9etaIIen verwijzen naar de studies in 
bijlage 2 



spelling en int^rpunctle - speifotiten 7 

- lntttrpunctl« fout«n 3*7,16 ^ 

- k^nnla van spelling en 5 ^8^15 
interpunctie ^ 
kennis van gramiMticA 5^10^15 

Pormulering en stijl - woordkeus 19^ 

- formuleerfouten 7 ^ 

- corrected gevarieerde xin^bouw 7f|5 

- goede formulering 19 
^ linfbeginnen 2 

- amtal woorden P^r T-unit 1^3,20 

* 

Opbouw - duidelijke lijn 7^15 ^ 

- logische opbouw 7^16^19 

* 

Inh^ud " ondersteuning, uitwerking 7^19 

duidftlijk thema 7 

- b«langwekkend 7 

- con^iatent perspectief 7 

* 

Lengte - 1 ^ 11 

Revisie - totaal 1 

- ko^metisch 1* 

- woord 

- xin U 

- alin^a 1 



« significant (p 



Er komt geen veelbelovende afhankelijke variabele naar voren* 
De nadruk die de onderzoekers leggen op de formele aspecten/ 
duidt erop dat men verwacht dat door leerlingenf eedback vooral 
de editorf unctie verbetert • De processtudies uit par • 3*2. 
laten zien dat er wel veel commentaar op deze variabelen 
overgenomen wordt door de schri jver/ maar bli jkbaar is dit 
effect ook uerkzaam in de groepen die docent feedback krijgen 
of trans fereert deze kennis niet naar nieuwe taken* Xn SSn 
onderzoek (Benson, 1979) werd onderzocht of er meer gerevi- 
seerd werd a Is gevolg van leerlingenrespons* Het succes van 
dit Onderzoek past in de verwachtingen met betrekking tot 
revisie: goede schrijvers reviseren meer en op een hoger 
niveau dan slechte schrijvers« 

Uit tabel 3.3. blijkt dat vrijwel alle onderzoeken volgens een 
voortoets-natoets ontwerp zijn opgezet* Ket voordeel van het 
opnemen van een voortoets in het ontwerp is de mogelijkheid 
verschillen in startbekwaamheid bloot te leggen* Enkele 
Onderzoeken zijn echte experimenten/ d •w^z* dat de proefper- 
sonen via loting aan condities zijn toegewezen met het oog op 
bestrijden van selectie-ef fecten (Burt, Carter, Clifford* Fox, 
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Malzef MyerSf Plerson) . De andere onderzoeken zljn quasl-ex- 
perimenteel van opzett Intacte groepen (klassen) werden in hun 
geheel aan een condltle toegewezen* Meestal gebeurde dat 
volgens het lot» Zou men in dat geval klassen als observatle- 
eenhedon bavchouwenf dan is ook sprake van een experimentele 
opz*t« Man analyseert echter steeds op lee r ling niveau^ Er is 
dan sprake van een quasl-experlmentele opzet: men heeft dan 
wel enlge controle op selectle-effecten ultgeoefendf maar het 
selectle-ef feet van de klassenindellng is nlet gecontroleerd* 
Deze quasi* of seni-quasi-experimentele opzet heeft het nadeel 
dat de kans groter is dan in een experimentele opzet dat de 
condities al bi j aanvang van het experiment van elkaar ver- 
schillen op relevante variabelenf zoals de mate waarin de 
afhankeli jke variabele aanwezig is* In de fase van statis- 
tische analyse kan voor deze ongelijke startpositie gecorri- 
geerd worden met behulp van covariantieanalyse* 

Naast het probleem van selectie-effectenf is er in een 
dergelijke onderzoeksopzet het probleem van bet analyseniveaa 
omdat men de leer ling als onderzoekseenheid definieert * In 
echte experimenten dee It men proefpersonen via loting in 
condities int het analyfreniveau is dan terecht het individuele 
niveau* Ret voordeel hiervan is dat het aantal ongecorreleerde 
waarnemingen groot ia en daarmee het onderscheidingsvermogen 
van het experiment * In quasi-experimenten wi jst men echter 
zoals gezegd klassen aan condities toe* Hat adequate analyse- 
niveau zou in dat geval de klas zi jn, wat een aanzienli jke 
afname aan vri jheidsgraden en van het onderscheidingsvermogen 
met zich brengt* In geen van de geanalyseerde onderzoeken is 
dit probleem onderkend an analyseerde men op individueel 
niveau alsof er in klassen tUet een klasse-^ef feet bestaatf een 
correlatie tussen de individuele scores « Als men uitgaat van 
een middelmatige ef fectgrootte (f"0*2S) en een intraclasscor- 
re la tie van • 07, zou men ongeveer tweederde van het aantal 
vri jheidsgraden verliezen* De consequentie voor het onder- 
scheidingsvenoogen van de onderzoeken in tabel 3*3* is duide* 
lijk* Dit probleem klemt des te meet in het geval van een 
didactiek zoals in deze studies onderzocht wordt^ Deze didac- 
tiek wordt nameli jk niet op individueel niveau uitgeoefendf 
maar veeleer op klasseniveauf zeker in de experimentele 
didactiek van leerlingenrespons met alle mogeli jkheden om metf 
van en door elkaar te leren* 

De laatste kolommen van tabel 3*3* bevatten schattingen van 
het onderscheidingsvennogen van de experimenten # gebaseerd op 
Cohen (1977) t de waarschi jnli jkheid waarmee de nulhypo these 
verworpen zal kunnen worden* De schatting is gemaakt voor 

a 2* OS en een middelmatige ef fectgrootte (f»0*25) , dat wil 
zeggen de mate waarin het fenomeen waarop het onderzoek zich 
richtf zich in de werkeli jkheid voordoet * Deze ef fectgrootte 
komt overeen met een intraclasscorrelatie van *24 # dat wil 
zeggen dat bi jna 6% van de variantie binnen een populatie 
verklaard wordt door het lidmaatschap van deelpopulaties 

(Cohen# 1977, p,26 e*v*), Uit de laatste kolom blijkt dat maar 
weinig onderzoeken een kans groter dan vier op vijf hadden om 
de nulhypothese te ververpen* Alleen Benson ( 1979) , Myera 

(1979) en Ward (1959) halen deze norm* Dit betekent dat op de 
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Tabel 3«3«i Statistische gegevena van 21 {nuasi^jexperimantele 
onderzoeken* In de laatate kolommttn ifi het onder- 
scheidingsvermogen vermeld voor een mlddelmatig 
effect (a -,05) 
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vervolg tabel 3.3 
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vervolg tabel 3*3 
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varidAtie-Analyae (Burt, C*rtor), t-teBt«n lD«Lanoy) an vatBehilacfri u iUgana. Haira, w*rdK 
D« ooderio«k»oprattan Latan echtar covAriantia-anaLysa wei toa. T*r villa van d« vargvli jkbaar- 
haid LB hat ondarachcidingsv^rinogeh toch op b^aia van covariantia-analyaa barak«nd. 

2j Teit-Karte^tcurraLat te 



result at en van de overige studies weinig staat gemaakt kan 
worden als g€€n statistisch significant verschil gevonden werd 
tussen de experlmentele condltie en de controleconditie . Als 
men, zoals Delaney, slechts 39% kans heeft om een statistisch 
significant resultaat aan te treffen en men vindt het niet, is 
dan het bewljs ge lever d dat de experimentele didactiek geen 
winst boekte vergeleken met de control sdidactiek? Wat men in 
een dergelijk geval doet, is: uitermate streng zl jn in het 
kiezen van een signif icantieniveau van .05, - 95% zekerheid 
dat de verschillen niet aan kans zijn toe te schrijven en 
zeer coulant zijn tegenover het lage onderscheidingsvermogen. 
Waarom zou men onderzoeken of een didactiek vruchten afwerpt 
als men het onderzoek zo inrlcht dat men slechts een kans van 
0,40 h^eft de verschillen te kunnen aantonen als ze bestaan? 
Wat men zou kunnen doen, hoewel dat niet gebrulkelijk is, is 
het significantieniveau wat minder streng te nemen ( a =.10), 
waardoor het onderscheidingsvennogen toeneemt (bi j Delaney 
bijv. tot 0,53) . 



ERIC 



50 



- 45 - 



vervolg tabel 3*3* 



ppn doc cond< doc< condltiss 



13 



«3 



in < 2 <0 f7 

kncov. 117 4 2 *0 77 



117 4 2 60 77 
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12' '3 



De conclusie die we trekken uit het overzicht van de 
statist! sche eigenschappen van de 21 geanalyaeerde onder- 
zoeken, is dat de onderzoeksopzetten en statistische bewer- 
kingen te wensen overlaten* Het is niet uitgesloten dat veel 
van de onderzoeken 'ten onrechte* geen verschillen tussen de 
onderwi jsprogramma' 3 constateerden , als gevolg van een inade* 
quaat statistisch ontwerp* 

Een vierde analyse van de ef fectstudies betrof de onafhanke" 
lijke variabelei het onderwijs zoals dat in de onderzoeken is 
vormgegeven* Een confrontatie van succesvolle en niet succes- 
voile onderwijsprogramma's zoo mogelijk werkzame bestanddelen 
van succesvolle programma* s blootleggen* Deze hoop bleek 
ijdel* De onderzoeken lieten zich gewoonweg niet op een aantal 
variabelen bej>chrijven» Ten eerste bleken de controle en 
experimente le onderwi j sprogramroa * s vaak op jneer kenmerken te 
verschillen dan de feedbackfase* 2o waren er verschillen in de 
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instructlefase (Copland # 1980| Clifford, I98I; Delaney, 1980| 
Foxi 1978i Lagana, 1972; Malze# 1954| Sager, 1973) # in het 
aantal opstellen dat geschrdven werd (LaganAf 1972| Malzef 
1954) , in de mate van Indlvlduallsering van het programma 
(Delaney f 1980f Lagana , 1972) , het a I dan niet herschri jven 
van opstellen (Clifford, I96If Bar Is, 1983 1 Pox, 1978) * In 
sonunige onderzoeken was er 2elf s in de controleconditie in 
zekere mate sprake van het uitwisselen van opstellen of het 
voorlezen van opstellen aan elkaar (Delaney , 1980i Lyons, 
197 6 1 Sager, 1973) * Wilden we een analyse verrichten op de 
succesvolle aanpakken, dan moesten we dus een aantal studies 
elimineren * We verge leken de aanpakken van zeven studies, 
waarvan er drie succesvol waren (Benson, I979f Karegianes et 
al* , 1980; Ford, 1973) en vier in een onbeslist eindigden 
(Carter, 1982; Parrell, I977f Myers, 1979; Pfeifer, 1981)* In 
al deze studies werd gebruik gemaakt van leerlingenrespons in 
pure vorm* In alle gevallen werd gebruik gemaakt van commen* 
taarformulieren • Alleen in Myers (1979) werd instruct ie 
gegeven over tekstkwaliteiteni in de andere studies bestond de 
sequer^ie van lesactiviteiten uit schri jven , becommentarifiren 
en herschrijven* Alleen bij Parrell (1977) werd ook tijdens de 
ontwerpfase van opstellen over leg gevoerd tussen leerlingen * 
Geen verschillen tussen de twee groepen studies vonden we op 
de variabeleni wijze van feedbackgeven, keuze, aantal en 
anonimiteit van feedbackgevers, hoeveelheid instructie , moment 
van feedbackgeven en de verplichting tot herschrijven* Evenmin 
bleek een verschil tussen de leeftijden van de proef personen* 
We slaagden er kortom niet in werkzame bestanddelen te achter- 
halen. 

De result a ten van de vier analyses brengen ons niet veel 
verder . Vooralsnog kri jgt de theorie uit hoofdstuk 2 weinig 
steun van onderzoeksresultaten. Vooral ten aanzien van atti* 
tuden en schri j fangs t lijken de prakti jkuitspraken overt rok* 
ken . Ati:ituden en schri jfangst zijn wellicht vri j stabiele 
kenmerken en laten zich niet geitiakkelijk door stelonderwijs 
veranderen. Het onbesliste karakter van de tweekamp tussen 
leerlingenrespons en docent feedback kan toegeschreven worden 
aan een ongelukkige keuze van afhankelijke variabelen. Uit de 
keuze van specif ieke schrijf prestatievariabelen in de onder~ 
zoeken blijkt dat men vooral effecten verwacht van de leerling 
als onderwijshulp en niet van de leerling als lezer; in dat 
geval had men afhankelijke variabelen op meer retorisch niveau 
gekozen. Het uitblijven van een beslissing in het voordeel van 
leerlingenrespons kan ook toegeschreven worden aan de gebrek- 
kige statistische ontwerpen* 



3.4. Conclusies 

In dit hoofdstuk hebben we drie groepen van onderzoeken 
besproken om meer kennis op te doen voor het samenstellen van 
een stelcursus op basis van leerlingenrespons. In deze para- 
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graaf trekken we onze conclusies uit deze Ilteratuur; de 
algeniane literatuur over storende factoren in collega-beoor- 
dellngsprocessenf de Ilteratuur over dergelljke processen in 
stelonderwl js en de ef fectstudles over leerllngenresponsex- 
periMntent Uit de ef fectstudles trekken we tevena conclusies 
over het ontwarp van het experiment* 

Algemene literatuur* Het geven en ontvangen van collega-beoor- 
delingen wordt betnvloed door af fectieve relatieSf sexe en 
* image-building' * Het lijkt wenselijk suggesties uit de 
algemene baoordelings literatuur over te nemen * Het is beter 
a Is de beoordelaara de schri jver niet kennen en a Is zij 
beoordelen op basis van criteria * Beoordelaarsgroepen zouden 
van een geiDengde samens telling moeten zi jn om sexeapecif ieke 
feedback tenden ties te spreiden* Het is beter de beoordelingen 
die leerlingen verrichten niet door de docent te laten beoor-* 
delenf wat door sommige voorstanders van leerlingenrespons in 
onderwijs, zoals Bruffee <I980), wel bepleit wordt* De feed* 
back moet onpersoonii jk en atomistisch zijn, omdat leerlingen 
dlt bruikbare feedback vinden* AIs het om taken gaatf die erg 
specif iek 2i jn, moet de beoordelaar competent zijn op dat 
terrein* Dat zou voor gedocumenteerde opstellen betekenenf dat 
de beoordelaar- leer ling inhoudeli jk op het terrein thuis iSf 
doordat hi j bi jvoorbeeld zelf een opstel schreeif over dat 
onderi^erp* 

CoIIega^beoordeling kan door het openbare karakter van de 
beoordelingssituatie leiden tot een toename in motivatie 
(House# I980F Salili et al* # 1976), Deze studies ondersteunen 
de theorie (hoofdstuk 2) * In de ef fectstudies (par* 3.3*) 
blijkt dit echter niet op te gaan voor aan schrijven gebonden 
attituden* Men moet voorkomen dat leerlingen zich conformeren# 
~ onder druk aan de oordelen van anderen (White, I972f 
Silver en Schlenkerf I98I) omdat dat belemmert dat leerlingen 
zelf een normen-* en waardensysteem opbouwenf wat juist bi j 
stellen zo belangrijk is, aangezien leerlingen tijdens en na 
het schrijven hun teksten moeten herzien met kritiache blik* 
Het toevoegen van een opdracht het opstel eerst zelf te 
beoordelen alvorens het uit handen te geven # zou het gevaar 
van een te grote mate van afhankeli jkheid van anderen kunnen 
bestri jden* 

AIs verscheidene personen feedback gevenf is de kans groot 
dat de oordelen uiteenlopen* Leerlingen die geconf ronteerd 
worden met ulteenlopende oordelen over hun tekst, zullen zelf 
te guns tig oordelen over die tekst* Het gevolg kan zijn dat 
zi j minder grondig zullen her schrijven dan op basis van het 
gemiddelde van de beoordelingen gewenst zou zijn* Er is wat 
voor het standpunt te zeggen dat veel variantie in oordelen 
schrijvers juist te denken zou moeten geven; bli jkbaar is de 
tekst niet eenduidig gepercipieerd* Juist dan zouden schrij- 
vers heel kritisch de oordelen en oorzaken van oordelen moscen 
analyseren en niet moeten vluchten in een overachatting van 
hun eigen oordeel* In het experimentele onderwl jsprogramma zou 
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dit voorkocnen moeten worden* Twee oplosslngen zljn denkbaar * 
Hen zou alleen het gemlddelde van oordelen aan schrljvers 
kunnen terugkoppelen * Nadeel van deze oplosBlng is dat zo ' n 
score de werkell jke perceptlo van lezers nlet weergeeft* Oe 
schrijvera hebban wel minder gale^enheld wat gemakkeli jk over 
de elgen tekst te denken^ maat het dldactlsche element van 
dlversltelt in lezere gaat verloten* Ean tweede Oplosslng kan 
gerealleeerd wotden door in de herschrljf instruct lee op te 
nemen dat schrijvere met de twee laagete van bijvoorbeeld drie 
oordelen rekening moeten houden ale ze gaan herschrijven* Het 
is de vraag of een dergelijke oplosslng geen negatieve bij^ef-* 
fecten met zich meebrengt* ZO zou men kunnen stellen dat een 
dergelijke instruct ie leerlingen ervan afbrengt een interne 
'locus of control' te ontwikkelenf omdat daarvoor de invloed 
van beoordeelden op het oordeel noodzakeli jk is* We kozen 
ervoor in de instructies voor leerlingen op te nemen dat 
diversiteit in oordelen kan voorkomenf waaraan dat kan liggen 
en hoe er mee omgegaan kan worden* Verder verwachten we van de 
zelfbeoordelingsopdracht een gunstig effects de relatie tussen 
het eigen oordeel en andermans oordelen was voor de schrijver 
duideli jk* 

Om de acceptabiliteit van oordelen te verhogenf nemen we de 
suggestie van Cederblocn en Lounsbury (1980) over de beoorde- 
ling formatief te la ten zijn* Leerlingen moeten nadat ze 
feedback krijgen in staat gesteld worden lets met de feedback 
te doen* Ze moeten het opetel kunnen herschri jven* Oaarbij is 
het minder wenselijk de leerlingen te verplichten de voorge- 
stelde revisies te ef fectueren* Oe verantwoordelijkheid voor 
het reviseren kan beter bij de leerlingen zelf liggen* 

Processtudies* Het is aannemelijk dat leerlingen van 15 jaarf 
onze doelgroepf in staat zijn teksten te becommentaridren* Zij 
lijken in twee rollen te reageren op teksten; al& natuurlijke 
lezerSf zeker als de tekstinhoud samenvalt met hun referentie-* 
kader# en als (beginnend) tekstcriticus (de instrMctierol) * 
Beide rollen zouden zij moeten kunnen vervullen in een didac- 
tlek van leerlingenresponSf om vervarring van rollen te 
voorkomen* In de experimentele onderwijsprocedure zullen 
leerlingen eerst lezen en reageren en daarna pas commentaar 
geven* Oe rol van instructeur moet ontwikkeld worden* Deze 
ontwikkeling heef t ti jd nodig en moet geleid worden via het 
aanbieden van tekstcriteria* Door de volgorde van de tekst- 
criteria vast te leggen, kan berdikt worden dat lezers niet 
alleen op oppervlaktekenmerken letten* Het is voor schrijvers 
beter als zij het commentaar schriftelijk krijgen* Leerlingen- 
respons moet alleen gebruikt worden als het bij de schrijfop- 
dracht past; anders beschouwen schrijvers medeleerlingen niet 
als valide commentatoren * 

Leerlingen lijken geholpen te moeten worden de feedback te 
verwerkent zwakkere leerlingen zouden anders alleen op opper- 
vlakteniveau reviseren* Leerlingen gaan langzamerhand de 
teksf^riteria op eigen teksten toepassenf maar moeten geholpen 
worden de teksten te verbeteren* Een mogeli jkheid om de 
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revlsletaak te structureren, I5 het opstellen van een her- 
schrl jfplan* Het moet leerllngen duldell jk zi jn dat zl j zdlf 
bepalen weike keuze zlj maken ult de feedJoack, opdat zlj nlet 
te afhankell jk reageren op andermans oordelen en de zeg^en- 
schap over de elgen tokst verliezen. Sr II jkt heel wat tl jd 
gentMid mtt de transfer van het krltlsch inzlcht in de fellen 
van de elgan teksten, naar het verbeteren van die tekiten* Een 
onderwl jsprograinma kan daarom nlet kort zijn* 

Effect studies* Do belangrl jkste les die we uit deze studies 
trokken was die van het onderscheldlngsvermogen van de ata- 
tistlsche toetsen en de klakkeloze toepasslng van statlstlsche 
toetsen blj nlet onafhankell jke waarnemingen* Het onderschel-^ 
dlngsvermogen dient volgens conventle S0% te zljnr In Blechts 
enkele studies berelkt men dlt* Soms zelfs ten onrechtet als 
men zou corrigeren voor de Intraclassoorrelatle/ zou dlt nlet 
het geval zljn* Dlt gegeven bracht ons tot de volgende strate-^ 
gie* Om docenteffecten vast te kunnen stellen moet eike docent 
zowel een experlmentele als een controlegroep lesgeven* Een 
klas wordt gezlen als de onderzoekseenheld* Via lotlng wordt 
een van belde klassen aa' een condltle toegewezen* Het resul-* 
terende onderzoe^: son twerp Is dat van een echt experiment* De 
analyses zullen dan echter 00k op klassenlveau verrlcht dlenen 
te worden* Geat^Id dat we erln slagen tlen docenten blj ons 
onderzoek te betrekken/ dan zou dlt een onderscheldlngsvermo-^ 
gen van IS% betekenen (blj een mlddelmatlge ef fectgrootte blj 
01**05)* Een dergellj. experiment Is nlet verstandlg/ maar een 
ultbreldlng van het c. it a I observatle-eenheden (klassen) tot 
6 2 per condltle om )" t gewenste onderscheldlngsvennogen te 
halen, is onmogell jk* Wat we we I kunnen doen/ 1st In tweede 
Inst ant le analyseren op leer Ilngennlveau/ met een correctle 
van het aantal vrl jheldsgraden* Blj a^* 05, een ef fectgrootte 
van *25 en een onderscheldlngsvermogen van S0%/ zouden we 62 
leerllngen nodlg hebben (ongecorrigeerd) In eIke condltle* 
Afhankelijk van de Intraclasscorrelatle kan geschat worden 
hoeveel proefpersonen we extra nodig zouden hebben* Het 
streven was dus zoveel docenten blj het onderzoek te betrekken 
als mogelljk en vervolgens steekproeven uit eIke klas te 
trekken/ zodanlg dat het effectieve aantal proefpersonen groot 
genoeg was (zle Klsh/ 1965/ p*I62). 

Xn de effectstudles bleek nlet €€n afhankeli jke varlabele 
veelbelovend* Vet^Ial was men gerlcht op formele kenjnerken* Uit 
de process tudles blijkt dat men Inderdaad op dat niveau 
verbeterlngen aanbrengt * Onze vervachtlng dat vooral reto-^ 
rlsche kenme;.'<en van de tekst / doe I- en pub Ilekgerlcht held/ 
onder invloed van leerllngenrespons zouden verbeteren/ werd 
noch bevestlgd/ noch tegengesproken door de resultaten van 
deze studies * 

Wat de onafhankell jke varlabele bet reft / het gegeven 
stelondervljs/ stelden veel onderzoeken teleur^ Er was slechts 
een beperkt aantal studies waarin de experlmentele en contro- 
lecondltle alleen In de feedbackfase verschllden* Wlj werden 




50 - 



versterkt in de gedachte de beide conditieo 20 weinig mogelijk 
van elkaar te laten verschillen« Of er binnen de varieties van 
iMrlingenreBpons meer of minder werkzame waren, Hon uit een 
verge lij king van de Buccesvolle en onbesliste studies niet 
opgemaakt worden« 
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4. SAHEHSTBLLIHG VAH DE EXPBEIKEHTBLE OHDERWXJSPEOCBDURE 

Om te onderzodken of het Inschakelen van leerllngen a Is 
coimnentatoren van elkaars teksten effecten op aspecten van 
stelvaardlgheld teweeg zou brengen a Is hun prestatles verge- 
Iek«h mrden met die van Ieerlingen# wier teksten door do- 
centen becommentarieerd werden, moest een onderwi jsprocedure 
ontworpen woraeii die zowel in de experimentele als in de 
controlegroepen gebruikt zou kunnen worden* Ten behoeve 
hiervan werden enkele vooronderzoeken verricht* In hoofdstuk 3 
vatten wij aanbevelingen uit literatuur over leerlingenrespons 
samen* We analyseerden tevens een tiental lesprakti jken in 
Hederland en verzamelden ervaringen van leerlingen die ver- 
trouwd waren met leerlingenrespons (par* 4*1*)* Op basis van 
de literatuur en de prakti jkinventarisatie werd een eerste 
versle van de experimentele onderwi jsprocedure samengesteld 
(par* 4*2*)* Deze versie werd een jaar lang beproefd in vier 
derde klassen (H*A*V*0* en V.W*0* ) * Tljdens dit cursusjaar 
werd een vl jftal brulkbaarheidsonderzoekjes verricht, ten 
elnde de onderwi jsprocedure te optimallseren (par* 4*3*) * De 
beproevingen leldden tot een herzlene procedure* Deze wordt 
beschreven in de slotparagraaf van dit hoofdstuk (par* 4*4*)* 



4*1* Praktijklnventarisatie 

De ondernomen praktijklnventarisatie had tot doe I meer te 
weten te komen over werkwijzen en ervaringen van leraren die 
op de een of andere wijze leerllngen inschakelen in het 
onderwljsleerproces van het stelonderwijs* Daarnaast wilden we 
van leerlingen weten hoe zlj de werkwljze ervoeren* Beide 
groepen van Informanten zouden ons informatle kunnen verstrek- 
kenf op basis waarvan we een optlmale concretiserlng van 
leerlingenrespons zouden kunnen reallseren^ 

Decent en werden indlvldueelf leerllngen groepsgewl js 
geintervlewd* Aan leerllngen werd vooraf bovendlen een vra* 
genlijst met open vragen voorgelegd* Via een enqudte, verricht 
in het kader van een natlonale studie over het stelvaardig- 
heidsonderwlj s # onder auspici^n van Internationa I Association 
tor the Evaluation of Educational Achievement (Damhuis , De 
Glopper en Wesdorp, 1983) konden wij 57 scholen achterhalen 
die ^enlgszins tot veel * gebrulk maakten van leerlingenres- 
pons* BIf leraren bleken na een uitnodigend schrijven bereid 
tot een interview over hun motleven en werkwijzen* Van zeven 
van hen Interviewden we groepjes leerlingenf alsmede twee 
groepjes leerlingen die reeds de experimentele leergang 
volgden op een proef school* In totaal werden 48 leerlingen 
geintervlewd* Zij, en twee tljdens de interviews verhinderde 
leerlingenf vulden ook de vragenlljst in* De resultaten van 
dit deelonderzoek zijn gerapporteerd in Triesschei jnf Bochardt 
en Eijiaarsdam (1984)* 
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De lespraktl jken op tien scholen i/erden op een aantal 
a spec ten beschreven (zle bl j lage 3) * He t overzlcht rlep blj 
ona vragen op over de opdrachtsltuatie en over de commen- 
taarfase* De opdrachtsltuatie vonden wi'i nlet helder geformu- 
leerds er wsrd geen publltX in v«niieldf er werd me teen een 
definltleve versle gevrddgdr er wtfrd nlet altljd vermtld of er 
een cominentaarf ase zou vo Igen « Ui t he t gegeven dat docenten 
vrljwel altljd definltleve versle s lie ten schrl jven, con- 
cludeerden we, dat zlj het leereffect van lezen en becommen- 
tarlfiren voor de lezer benadrukten« De verwachtlng was blljk- 
baar dat deze het geleerde In een volgende taak zou toepassen* 
De schrljvers konden met het comment^ar nlet veel meer doen 
dan het geleerde In een volgende taak toepassen^ die hen 
waarschljniljk voor weer nleuwe problemen stelde* De praktlj- 
ken toonden ons dat In de comntentaarfase welnlg aandacht aan 
het commentaar geven en verwerken werd be^teed* Gezlen de 
Ilteratuur over coromentaarprocessen (hoofdstuk 3) leek het ons 
verstandlg leerllngen hulp te bleden via faserlng en hulpop- 
drachten om deze taken goed ult te kunnen voeren* 

Ult de Interviews met leerllngen en hun antwoorden in de 
vragenlljstf leerden we hoe zlj leerlingenrespons ervoeren* 
Heel kort samengevat bleek ons het volgende* Als leerllngen 
we ten dat mede leerllngen hun opstel zullen lezen # zullen ze 
wat terughoudender zi jn met Informatle over persoonll jke 
ervarlngen en zullen ze de Inhoud wat luchtlger presenteren* 
Het schrljven gaat hun gemakkeli jker af, omdat de lezer s 
minder streng zijn dan de docent* Het lezen van elkaars 
opstellen vlnden ze leuk en leerzaamt ze doen idee^n op, 
herkennen fouten en ontwlkkelen een bee Id van wat een goed 
opstel is* Leerllngen die onzeker zijn over de kwalitelt van 
hun ops te I voe len z ich nle t pre ttig op he t moment da t hun 
opstel gelezen wordt* 

De fasen van commentaar geven en ontvangen zijn problema- 
tlscher* Leerllngen rapporteren, deels bekende (hoofdstuk 3) , 
weers tanden* Leerllngen vinden het las tig negatief commentaar 
te geven: ze vinden het vervelend te kritlseren, zitten met de 
vraag of de geponeerde kritiek terecht is en ervaren een 
gebrek aan strategie^n om negatief commentaar te formuleren 
zonder de geadresseerde te kwetsen* Een beoordelingsschema 
wordt als steun gezlen bi j de uitvoering van deze taak* Ook 
blijken affectieve relaties leerllngen parten te spelen bij 
het geven van vooral negatief commentaar* Leerllngen zijn bang 
' teruggepakt' te worden of voor 'verwaand' te worden versle- 
ten* Leerllngen twljfelen eraan of de coinmentaartaak met vol- 
doende Inzet en s trikt eer Iljk wordt uitgevoerd* Op het 
accepteren van het commentaar hebben dergelljke denkbeelden 
een negatief effect* Leerllngen blijken wel heel nleuwsgierig 
te zijn naar het commentaar van hun mede leerllngen* De elgen 
schatting van de kwalitelt van het opstel speelt in deze faser 
evenals in de leesfase, een rolt als leerllngen zeker zijn van 
ziohzelff dan voelen ze zich prettlg* Leerllngen voelen zich 
bij het ontvangen van commentaar nogal eens onprettlg* Het 
commentaar valt anders ult dan leerllngen verwachten^ ze zijn 
het nlet eens met het commentaar etc* 
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Al vinden ze commentaar geven niet leuk/ ze zien wel in dat 
er 9eleerd wordt, Leerlingen blijken vrij al9emeen positief te 
oordelen over het nut van deze taak: het is goed andere 
leerlingen te helpen en je wordt er ook wat wijzer van, Je 
leert fouten te herkennen en kritischer het ei9en opstel 
Iet«ti, Je Leert bovendien wat goede opstelLen zijn/ todat je 
duidelijker weet waar je naartoe moet werken, Een mening leren 
vormen over opstellen wordt ook als leereffect gemeld, Ook van 
het commentaar ontvangen worden leeref f ecten onderkend; 
schrijvers komen te weten wat lezers over het opstel denken, 
krijgen aanwijzingen voor verbeteringen en denken een volgende 
keer op bepaalde punten te zullen letten, 

Leerlingen willen het liefst commentaar op de inhoud geven. 
Zij achten hun medeleerlingen vooral inzetbaar als commenta- 
toren als het de inhoud van het opstel betreft/ docenten 
zouden vooral de niet*-inhoudeIijke aspecten voor hun rekening 
moeten nemen zoals taalgebruik en structuur, Als leerlingen 
echter gevraagd wordt kenmerken van een goede tekst te noemen/ 
overwegen de tneer technische aspecten zoals opbouw en taalge- 
bruik/ boven de inhoudelijke aspecten^ Dit kan duiden op een 
sociaal wenseli jk antwoord/ maar is ook een aanwi jzing dat 
opstellen voor leerlingen op twee wijzen functioneren; op een 
natuurlijke en op een schoolse wijze. Elijkbaar willen zij van 
hun docent leren, en vervullen medeleerlingen een natuurlijke 
behoefte dat er kennis genomen wordt van de ontwikkelde ideeSn 
in de tekst^ Commentaar van medeleerlingen wordt niet voet- 
stoots geaccepteerdf dat van docenten wel. Zij zien de docent 
als een sterke representant van de norm; zijn goed/fout 
opmerkingen worden geaccepteerd/ omdat hi j daarvoor opgeleid 
is en meer ervaring heeft op dat gebied. Opvallend is dat 
leerlingen aangeven graag commentaar op de inhoud te hebben, 
maar er tevens bli jk van geven juist dit commentaar niet te 
accepteren . Ze aanvaard^i; wel commentaar op 'zakeli jke ' 
aspecten, zoals spelling, Zodra er dus geen sterke normen voor 
goed en fout bestaan/ laten schrijvers het commentaar voor wat 
het is, Leerlingen zeggen vooral kritiek naast zich neer te 
leggen als er alleen een oordeel gegeven wordt^ Schrijvers 
willen weten hoe het komt dat een lezer ne9atief oordeelt, zij 
willet) van de lezer meer informatie over het waarom^ 

Conclusies. De resultaten van de prakti jkinventarisatie en de 
literatuurverkenning leidden tot het ontwerp van een eerste 
versie van de experimentele onderwi jsprocedure die in de 
volgende paragraaf beschreven wordt. Uit de prakti jkinventa- 
risatie concludeerden we het volgende. 

De opdrachtsituatie. Ops telopdr achten die een persoonii jke 
tekst vragen/ kunnen leerlingen in moeili jkheden brengen als 
zij weten dat medeleerlingen hun tekst zullen lezen, Zakelijke 
opdrachten lijken daarom meer geschikt. Leerlingen moeten heel 
goed weten hoe hun tekst verder zai f unctioneren , Als zij 
weten wie de tekst zaI lezen/ - de docent of medeleerlingen 
kunnen zij hun keuzen qua inhoud en presentatie daarop base*- 
ren. 
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Lezen* De leesfase lever t alleen voor leerlingen met een 
gerlng vertrouwen in eigen kunnen problemen op* Ket twee maat-^ 
regelen zouden ook die leerllngen wellicht meer op hun gemak 
gesteld kunnen wordeni a) accentueren dat Iek;en (en becommen-^ 
tarl^ren) van opstellen bedoald is om elkaar te helpen, om het 
opstel te verbeteren voordat hut Ingeleverd wordt r b) accen* 
tueren dat de meeste leerllnQen fouten makent voor sommlge 
leerlingen bleek dlt Inzlcht ertoe te lelden dat zij commen" 
taar en lezersreactles met open vizier tegemoet zagen. 

Comnientaar geven. Leerlingen vinden het nuttig om te doen^ 
maar niet leuk* De motivatie de taak zo goed mogelijk uit te 
voeren zai op verschillende manieren worden bewerkstelligd* a) 
Door een herschrijf fase op te nemen in de opdrachtenreeks 
wordt duidelijk dat goed commentaar een ander helpt een betere 
versie te schrijven* Er kan dan een beroep gedaan wgrden op 
solidariteit * Na de herschrij f fase worden de teksten nogmaals 
gelezen/ commentatoren kunnen dan ervaren of hun bemoeienis 
resultaat heef t gehad* Daarvan kan een bemoedigende werking 
uitgaan* b) Door een ref lectietaak toe te voegen na de commen- 
taartaakf die leerlingen opdraagt na te gaan wat zij van die 
taak geleerd hebben/ wordt de leerzaamheid van die taak 
benadrukt * c) Door anonimiteit na te streven worden storende 
invloeden van af fectieve relaties tussen schrijvers en com- 
mentatoren ingedamd* d) Door leerlingen in staat te stellen 
inhoudelijk commentaar te geven wordt voldaan aan hun na- 
tuurlijke behoef ter in een commentaar schema zullen de eerste 
vragen betrekking hebben op inhoud* e) Door te wijzen op de 
validiteit van elk serieus oordeel en op het ontbreken van 
vaststaande normen voor een goede tekst/ zijn leerlingen met 
weinig vertrouwen in hun oordeelvaardigheid wellicht geholpen* 
Door in het commentaar schema de commentatoren te helpen hun 
kritiek te formuleren, worden leerlingen die moeite hebben met 
het formuleren van kritiek gesteund* 

Commentaar ontvangen en verwerken* Vier maatregelen werden 
getroffen om in problemen van leerlingen in deze fase te 
voorzien* a) Door de docent op gezette tijden het commentaar- 
werk van leerlingen te lat^n bekijken op volledigheid/ - zijn 
alle aspecten aan bod gekomen zou leerlingen enigszins 
gegarandeerd kunnen worden dat er met inzet is gewerkt * 
Vermeden moet echter worden dat de commentatoren aan 'image 
building' gaan doen (par* 3*1*)* b) Door in de comment aartaak 
ook opdrachten op te nemen waaruit het de schri jver kan 
blijken dat er aandacht aan besteed isr kan de schrijver met 
meer zekerheid de waarde van het commentaar schatten. c) Door 
een opdracht te formuleren waarin schrijvers zelf hun opstel 
waarderen/ voordat de tekst door anderen zou worden gelezen/ 
zouden ze z ich minder onzeker hoeven te voe len * d) Door 
commentatoren en schrijvers over hetzelfde onderwerp te laten 
schri jven/ zou inhoudeli jk commentaar aan autoriteit kunnen 
winnen . 
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4.2. Oe experlmentele onderwijsprocedure: eerste versle 

De conclusles ult het llteratuuronderzoek (hoofdstuk 3} en de 
prakti jkinventarisatie vormden het fundament voor de ontwikke- 
ling van de experlmentele onderwlj sprocedure. Alleen de 
procedure mat leerllngenrespons werd ontwlkkeld* Blj de 
ontwlkkellng werd erop toegezien dat dezelfde procedure 
gebruikt kon worden in klassen waarln docentfeedback gegeven 
zou worden« De verschlllen tussen de onderwijsprocedure in de 
experlmentele en controlecondltle worden in par. 4.4. getoond. 
De leergemg werd ontwlkkeld en beproe£d gedurende het cursus- 
jaar 19d3'<^19d4 op een school waaraan de onderzoeker deeltljds 
verbond«n was« Het twee collega*8 ontwlerp er/ besprak hij de 
procedure en het lesmaterlaal. Voor een deel berustte het 
lesroaterlaal op een op die school gebrulkte syllabus voor het 
vakonderdeel schrljven. Verder is gebruik gemaakt van Bru£fee 
(1980) en Rijlaarsdam en Blok (1981) « Uitgegaan werd van een 
cursusduur van €€n cursusjaar/ omdat leerlingen de tijd 
moesten krijgen de ontwikkelde kritische leeshouding om te 
zetten in revisiestrategieHn. In het onderstaande wordt de 
onderwijsprocedure en het lesmateriaal kort beschreven* 

Schri jfopdrachten warden gekozen uit de verzameling 
H.A.V.O.-A exanienopdrachten. Deze opdrachten voldeden aan onze 
eis van zakelijkheid. Het zijn opdrachten waarin een probleem^ 
stellende alinea gevolgd wordt door een stuk of zes citaten 
die verschillende argunenten en zienswijzen bevatten/ met een 
bronvermelding« Die opdrachten werden gekozen/ die relatief 
vaak door examenkandidaten werden gekozen. De opdrachten 
werden z6 herschreven/ dat de schrijf taak communicatiever 
werd. Expliciet werden het doel (overtuigen) / het publiek 
(medeleerlingen) / het medium en de aanleiding vermeld. Leer- 
lingen wisten dat hun opstel becommantarieerd en herschreven 
zou worden. Alle leerlingen schreven over dezelfde opdracht r 
opdat zij elkaar inhoudsugge sties konden geven en de model- 
werking optimaal zou zijn. De leerlingen hadden een week de 
tijd de opdracht te bestuderen en aanvull&nde in£ormatie te 
raadplegen. De opstellen werden op school geschreven. 

Na de voltooiing van de eerste versie van het opstel/ kreeg 
de leerling de gelegenheid een eigen oordeel over het opstel 
te formuleren. De docent kopieerde alle/ gecodeerde/ anonieme 
opstellen driemaal en verdeelde de kopie^n willekeurig over 
klasgenoten. 

Dan volgde de commentaarfase . £r uerd schrif telijk en 
anonxem commentaar gegeven. We onderscheidden twee fa&en: een 
lees- en reageer£ase en een commentaarfase. Uit de literatuur 
en de praktijkinventarisatie was het nuttig gebleken onder^- 
scheid te maken tussen de rol van lezer en die van commenta- 
tor. Daarmee sloten we aan bij Elbow (1981/ p. 251} die twee 
soorten £eedback naast elkaar plaatst: 'reader based feedback' 
en 'criterion based feedback'. Door beide typen feedback van 
leerlingen te vragen/ is een synthese tussen de opvattingen 
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Tabel 4*I*i Fragmenten ult twee feedbacklnstrumenten 
(overgenotnen uit Rlj laarsdaiti/ Groeneweg en 
Weljers, 1983) 



Tabel 4*I«A«t FragiiMnt ult het subjectieve reac- 
tleformuller. 
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Tabel 4 , I*B* : Fragment ult het Ob jectlverende 
commentaarformuller* 
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van Bruffee (19B0) , Elbow (1974) en Moffett (196B) tot stand 
gebrachti da laarling is lezarf dealneroer aan da communlcatle , 
en coachf baachouwar van da communlcatla * Voor belda rollen 
ontwlarpen wa aen faadbackfomiullar* Basis voor da constructia 
van balda formullaren waran de itams van een bestaand an raads 
ga^valueard leerllnganbaoordallngslnstruniant (Bloh an Rijlaars- 
dantf 19B1; Rljlaarsdain an Blok, 19B1)« Aan dlt instrument la- 
gen zes catagorla0n tan grondalagi doalcrarlchthaid, publlakga^ 
richtheldf dtructuur # betrotiwbaarhald, nlauwswaarde en taiil- 
gabrui)c« Daza catagorla0n werdan in daze volgorde opganomen in 
da nleuwa instrunantan, hat zg* raactleformuliar an hat zg* 
commantaarfomiulier* In hat raactieformuller werdan per cata- 
gorie twee atellingan geformulaard na salactia van Itams die 
aan hoge ltem-rast**correlatia vartoondan in het 19Bl-ln«tru- 
ment * Op da stallingan kondan lazars reagaren door aan ta 
gavan in walka mate za hat aens waran met deza stalling* 
Tavens moesten zlj in enkela woorden de indruk noteren die het 
opstal op han maakte* 

In het twaade formullar , hat commentaarfonnullerf warden 
par catagorla vi jf comment aarvragen opgenoman, ook op basis 
van item-raat-corralaties in hat oude instruments In deze 
vragan ward niet ieta over de lazar gevraagdf roaar iats over 
kwaliteiten van da takst* Laarlingan kondan op aan vijfpunts** 
schaal noteren in walke mate hun antwoord bavastigand dan wal 
ontkannend was* Dm da inhoud van de vraag en da schaalpuntan 
te varduidelijken dn om da commentaargaver tot explicitaring 
van 2ijn antwoord ta brengen, werd onder de schaalpuntan 1, 3 
en 5 een tekstja geschreven (zia tabal 4« 1* ) * Commentatoren 
kondan bi j veel vragen niet volstaan door middal van aen 
cijfer antwoord te geven en schaalwaarden aan de schrijver te 
rapporteren, maar inoestan vaak een toelichting gavan of hat 
nummer van da vraag noteren in het opstel^ zodat de schrijver 
kon nagaan op welke passage het commentaar betrekking had (zia 
tabel 4*l*f vraag 7, achaalpunt 4 en 5)* Dit zou de accaptsUbi- 
liteit van de feedback verhogen* Bovendien werd van da commen- 
tator gevraagd het doel van de tekst te formuleren, publiek- 
gerichte zinnen te onderstrepenf hoofdzinnen van alinea' s ta 
onderstrepen en de overgang tussen inleiding en middenstuk en 
slot en middenstuk te markeren* Het deze extra taken werd 
beoogd dat da commentator de tekst intensief zou lezen en dat 
de schrijver over aanwijzingen beschikte in welke mate de 
commentator werk gemaakt had van zijn taak* Varondersteld werd 
dat da schrijver via dit formulier over atomistische tekstge- 
richte feedback beschiktef waarin zowel commentaar op vorm als 
inhoud was opgenomen* Om leerlingen in de gelegenheid te stel- 
len meer informatie over de betekenis van da zes categorie^n 
te lerenf werd een achtergrondtekst van enkele pagina's ge- 
schreven over de zes catagorie^n« Deze tekst konden leerlingen 
ook raa<|plegen als zij feedback verwerkten en revisies bedach- 
ten* 

Cm de commentaar taak aantrekkeli^ker te maken voor de 
leerlingenf werd een beroep gedaan op de nuttigheidsfunctip 
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die leerlingen in de prakti jkinventarisatie onderkenden^ Na 
het lezen en na het becommentari^ren vervulden de leerlingen 
schrifteli jk een re fleet ie-opdracht, waarin gevraagd werd de 
zelfwaargenoman leereffecten te noteren* 

De leerlingen ontvingen vervolgens via de docent hun drie 
anoniem becoinmentarieerd« opatallen terugi drie kopie^n met 
aantekeningen en drie of meer multobladen waarop itemnuimners , 
scores en toelichtingen geschreven waren* Om de leerlingen te 
helpen de grote hoeveelheid feedback te verwerkenf werd deze 
taak in stappen verdeeldt ordenenf samanvattenf kiezen, op- 
stellen van herschrijfplan* In de instruct ie werd benadrukt 
dat leerlingen zelf verantwoordelijk waren voor hun keuze uit 
alle feedback en het recht haddcn feedback naast zich neer te 
leggen* Wei werd geeist dat leerlingen hun keuzen zouden 
verantwoorden* Na het opstellen van het herschrijfplan werd 
gedurende lesuur de dcfinitieve versie herschreven* Een 

paar lesuren later rouleerden de mappen door de klas om 
elkaars laatste versies te kunnen lezen* 

De experimentele oriderwi jsprocedure werd ingepast in het 
bestaande lessenplan* In de eerste twee trimesters zouden 
leerlingen twee van deze schri jf ronden van 6 A 10 lesuren 
voltooienf in het laatste trimester 66n* De multomap die alle 
opdrachten bevattef werd na eike schri jfronde per trimester 
ingeleverd en kwantitatief beoordeeld als onderdeel van het 
rapport * Tevens kozen leerlingen een van de twee trimester- 
opstellen uitf en legden die aan de docent voor een rapport- 
ci jfer voor* De docent beoordeelde het commentaar dat leer- 
lingen gaven niet inhoudelijk, om een 'image building* effect 
tegen te gaan* Er werd slechts nagegaan of de taak verricht 
was* 

Gedurende het cursusjaar werd de experimentele onderwi js- 
procedure beproefd op verschillende wi jzen en moment en* 
Daarvan doen we verslag in de volgende paragraaf* Sommige 
resultaten van de beproevingen loidden tot revisies^ 



4*3* Vijf bruikbaarheidsonderzoeken 

In de loop van het cursusjaar waarin de experimentele onder- 
wijsprocedure werd uitgeprobeerd door twee docenten en de 
onderzoeker in vier derde klas5en# zijn een vi jftal bruik- 
baarheidsonderzoeken verricht om informatie te verzamelen over 
de wijze waarop de onderwi jsprocedure functioneerde^ Op basis 
van de resultaten van deze onderzoeken brachten we verande- 
ringen aan in het leerlingenmateriaal en de procedures* We 
vat ten de opzet en de resultaten van deze onderzoek jes kort 
samen* In de volgende paragraaf (4*4*) relateren we be s lis- 
singen aan wijzigingen in de experimentele onderwijsprocedure 
aan deze onderzoeken* 

Beproeving 1 1 p roce sonde rzoek* Doe I van dit onderzoek was na 
te gaan weike problemen leerlingen op de proefschool ervoeren 
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bi j het werken met de twee feedbackinstrumenteri/ - het reac- 
tieformuller en het cocunentaarforinuller in hun rol van 
commentator en in de rol van schrljver die het connnentaar 
verwerkt * Hegen Atheneuin-3 leerllngen ult drle verschillende 
klassenf die eenmaal de gehele lescyclus in klass^verband 
haddcn gevoigdf warden voor de tweede cyclu^ uit het klasse- 
verband gehaald en voerden enlge taken hardopdenkend uit* De 
protocolanalyse is gerapporteerd in Bochardt en Ri j laarsdam 
(1984). 

Comment a toren* De interpretatle van de in de formulleren 
opgenomen criteria verschilde soms van wat bedoeld werd, 
waardoor de validiteit van de fomulieren in het gebruik 
inboet* Ook bleek dat leerlingen niet aan alle vijf vragen per 
categorie evenveel waarde hechtten; er vond een niet in de 
ins true tie opgenomen weging plaats* Wei was het zo, dat 
leerlingen ongeveer dezelfde vragen als de kern van een 
categorie beschouwden* 

Naast dit inzicht over de betekcnis van de commentaar vragen 
voor leerlingen, const ateerden we een vijftal problemen voor 
commentatoren* Het eerste probleem betrof de vragen in de 
formulieren* Leerlingen moeaten teveel vragen beantwoorden/ 
hadden problemen met de interpretatie van sommige vragen en 
ervoeren overlap tussen de vrjigen* Het tweede probleem betrof 
het ^;even van een waardering* Soms konden leerlingen geen 
waardering toekennen/ soms wilden ze het niet* Ze konden het 
niet als het bevraagde tekstelement ir het opstel ontbrak of 
niet duidelijk te identificeren was* Htrt niet willen waarderen 
sproot voort uit het geringe belang dat leerlingen hechtten 
aan sommige tekstelementen* Vooral vragen in de categorie^n 
bet rouwbaarheid en taa Igebruik leken van welnig be lang* De 
gegeven situatie dat a lie leerlingen dezelfde opstelopdracht 
hadden gekregenf was er ook weleens de oorzaak van dat 
comment at oren in de problemen geraakten* Vooral vragen in de 
categorie nieuwswaarde ( 'een nieuwe ki jk op het onderwerp? ' ) 
en bet rouwbaarheid waren voor sommige leerlingen daardoor 
moei li jk te beantwcorden * Een de rde probleem voor 
commentatoren was het gebruik van de vi jfpuntsschaal* Er deden 
zich problemen voor met be trekking tot schaalpuntomkeringenf 
de keuze voor een schaalpunt en de toelichtingen bij schaal^ 
punten* De schaalpuntomkeringen hadden alle betrekking op die 
stellingen in het reactieformulier # die een enkele of zelf s 
een dubbele ont kenning bevatten* In het commentaar formu lie r 
hadden cotnmentatoren meermalen moeite met het kiezen van een 
schaalpunt / omdat zij zich niet konden verenigen met de 
omschrijving die bij het schaalpunt vermeld werd* 

Naast deze problemen met de didactische instrumenten signa- 
leerden we twee algemenere problemem motivatieproblemen en 
rolproblemen* Op een gegeven moment verlichtten de commen- 
tatoren hun taak door zich te beperken tot het geven van 
scores en alle andere verplichtingen te verzaken/ zoals 
toelichtingen/ vraagnummers in het opstel , het onderstrepen 
van publiekgerichte zinnen en het formuleren van de doel- 
stalling van de tekst* 
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Meer dan de helf t van do commentatoren had moeite met de 
rol dia zij v«rvulde« 'Voor mij is het opst«I de moeite waard, 
maar voor I«z«ra? * *Al8 ik het publiek ben^ dan« * ** Zijn 
I«erlingen nu lezers^ het publiek of moeten zij andermans 
react ies achat ten? Wat meet de referentie voor het oordeel 
zijn dat zij vellen? Dit roiprobleem deed zich voor bij vragen 
uit de categorie nieuwswaarde* Een ander roiprobleem trad op 
bij vragen uit de categorie taalgebruik* Leerlingen voelden 
zich niet capabel hierover uitspraken te deem *Ik heb er niet 
veel verstand van, daar moet een leraar maar op let ten * ' 

Herschrijven* Hoewel leerlingen worstelen met de enorme 
hoeveelheid feedbackgegevens^ hun ideedn over de kwaliteit van 
hun opstel en sons het gebrek aan overeenstemming tussen 
commentatoren, kiezen ze toch vrij intultief die categorie^n 
van de feedback , waarop zij relatief het maeste commentaar 
kregen* We verzamelden per leer ling de frequent ies van de 
scores uie betekenen: verbetert (scores I,2,3>* De ratio van 
de frequentie van 'verbeterscores' en 'houden zo scores* 
definieerden we aXs een verbeterindex* Hoe hoger de inJex^ hoe 
sterker het signaal voor de herschrijver dat er verbeterd moet 
worden* Deze indices zijn vermald in tabel 4*2* Ben asterisk 
duidt aan dat dit aspect voor verbetering aanvaard werd door 
de herschrijver in het protocol of in het herschrijf plan* Het 
valt op dat het aspect nieuwswaarde door deze leerlingen niet 
verbeterd zai worden^ hoe sterk het signaal om het wel te doen 
ook is: van de signalen zijn er 6 sterker dan I*, wat betekent 
dat tenminste 50% van de commentaren zegt: verbeterl Zelfs in 
de heel duidelijke gevallen van Bas en Marco wordt nieuwswaar- 
de niet verbeterd. 



Tabel 4*2*: Sterkte van verbetersignalen (de ratio van fre- 
quenties van scores 1,2 en 3 en scores 4 en 5) 
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AIs we leerlingen buiten beschouwing laten die op de catego-^ 
riedn relatief weinig verschillend beoordeeld werden (Richard, 
Esther^ Sandra) dn we laten de categorie nieuwswaarde buiten 
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beschouwing/ dan blljkt dat Nathalie het sterkste slgnaal van 
de zmM in haar verbeteringen betrekt evenals Bas, Harco en 
Saflkia/ en Simon de op 66n na sterkste/ evenals Helen* Her- 
schrijvers lichten die categorie^n eruit voor verbetering, 
waarop lij relatief het meeste commantaar krijgen* Zij schat- 
ten de sterkte op vrij grove manier en komen tot een correct 
resultaat* De categorie nieuwswaarde li jkt niet te functio- 
neren voor herschrijvers* 

Uit een verge linking tussen de opmarkingen uit de proto-" 
collen over het verbeteren op categoriefin en het herschrijf- 
plan blijkt dat slechts bij Mn leer ling infonnatieve riles 
optrad* In een paar andere gevallen trad juist informatiewinst 
op: in het herschrijfplan weirden zelfs meer verbeteringen 
beoogd dan leerlingen tijdens het verwerken en vaststellen van 
commentaar formuleerden* De negen leerlingen deden in totaal 
19 voorstellen om hun eerste versie te verbeteren* Ben viertal 
beoordelaars beoordeelden eerste en herschreven versies op de 
voorgenomen herschrijving* In negen van de 19 gevallen werd de 
t%tfeede versie beter gevonden op het voorgenomen verbeterings* 
aspect dan de eerste versie door drie of vier van de beoorde- 
laars* Zeven leerlingen verba terden hun opstel zichtbaar op 
tenminste €€n aspect* In Mn geval bleek de eerste versie 
unaniem beter dan de tweede versie* 

Beproeving 2: vragenlijstonderzoek* Doel van dit bruiltbaar- 
heidsonderzoek was te onderzoeken of en in weike mate de 
leerlingen de feedbackopdrachten uitvoerden en de gekregen 
feedback verwerkten en hoe zij oordeelden over het reactiefor* 
mulier en het coromentaarformulier* Overeenkomstig het eerste 
bruilcbaarheidsonderzoek wtd de bruikbaarheid voor twee rollen 
onderscheiden: de bruilcbaarheid voor coimnentatoren en voor 
herschrijvers* Gedurende de vierde schrijfronde werden aan de 
leerlingen op de proef school vier vragenii jsten voorgelegd* 
EIke vragenlijst werd verstrekt op het moment dat leerlingen 
aan het desbetref fende onderdeel van de experimentele onder- 
wijsprocedure werkten* Van 88 leerlingen werden vragenlijsten 
retour ontvangen* De belangri jkste bevindingen worden hieron* 
der samengevat* 

Het reactieformulier* Coranentatoren zeiden alien op de 12 
reactiestellingen van dit formuXi'er te reageren* De opdracht 
de indruk te beschrijven die het opstel maakte, werd door 80% 
steeds vervuld* De leerlingen waren verdeeld over de aantrek-" 
kelijkheid van deze opdracht, maar een duidelijke meerderheid 
vond hem zinvol (74%)* 

De belangrijkste oordelen over het formulier waren de vol- 
gende* Gevraagd werd naar de valid! text van het reactiefor- 
mulier: toon je daarmee je eerste reactie? 'Ja' zei 74%; 'nee' 
vond 26% * Het invullen van het reactieformulier werd niet 
moeilijk gevonden: slechts 13% gaf te kennen moeite te hebben 
met dit formulier* Twee stellingen bleken moeilijk te zijn, 
beide betroffen het aspect betrouwbaarheid* Verder werd nog 
gevraagd naar het relatieve belang dat comroentatoren hechtten 
aan de 12 stellingen* Verreweg de belangrijkste s telling 
vonden zij i 'Ik ben eigenlijk niet overtuigd' , inderdaad een 
finaal criterium voor een betogende tekst* 
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Herschrliyers vonden vrijwel alien (96%) dat de 12 reactle- 
stelllngen altijd ingevuld waren* Over de opdracht een verbale 
omschri jvlng van de Indruk te geven waren zij minder optitnls- 
tlsch dan copohentatorent 58% antwoordde ja/bl jna altljd; 30% 
soms; 12% nee/bljna noolt* 

Wat de validitelt van het foiihuller betreftt 38% vond dat 
zij via de scores te weten kwamen wat lezers van hun opstel 
vonden; 61% vulde hier 'ma tig' in* Toch zei 62% bi j het 
erschrijven rek<ning te houden met de scores; 38% zei dat 
niet te doen* De verbale indrukomschrijving werd informatief 
gevonden (70%); iete meer leerlingen (76%) zeiden rekening te 
houden met deze omechrijving bij het herechrijven* Herschrij-^ 
vers vonden het niet moeilijk om te begri jpen wat de scores 
betekenden (80%) * Ook herschrijvers vonden ' Ik ben eigenlijk 
niet overtuigd' de belangrijkste stelling* Tenslotte werd nog 
aan herschrijvers gevraagd van hoeveel leerlingen zij een 
reactie wilden om goed te kunnen herschrijvent 73% antwoordde 
3; 15% 2; 4% 1 en 9% gaf te kennen van meer dan drie leer- 
lingen reacties te willen* 

Het commentaarformulier* Ook hier werd eerst gevraagd naar 
de werJcwijze van comment atoren en daarna naar hun oordelen* 
Commentatoren moesten eerst de hoofdgedachte formulerent 82% 
zei dat te doen* Daarna moest van elke alinea de kernzin 
onderstreept worden: 61% zei dat te doen, 23% deed het nooit* 
Het markeren van de overgang tussen inleiding t kern en slot 
werd door 70% gedaan, 30% deed het ncoit* Met een golflijntje 
publiekgerichte zinnen aangeven deed slechts 56% * Het beant- 
woorden van de commentaarvragen scoorde hocgt 95% deed dit * 
Bij een aantal comntentaarvragen moesten leerlingen het corres- 
ponderende vraagnummer in het opstel noteren om aan te geven 
wear de feilen zijn* Bij 12 van de 17 vragen waarvoor dit van 
toepassing is zei 40% of meer dit nooit of bi jna nooit te 
doen. Het invullen van het commentaar kostte veel ti jdt 51% 
werkte 15 d 30 minuten/ 41% 30 k 45 minuten per opstel* 
Welke taken vonden conunent atoren geschikt om goed commentaar 
te geven? Van groot belang vonden zij commentaar in het opstel 
zelf (98%) / toelichtingen bij antwoorden op commentaarvragen 
(92%), verwijzingen in het opstel naar commentaarvragen (82%) 
en de antwoorden op de commentaarvragen (82%) • Over de zinvol- 
heid van andere taken was men verdeeld* 

Het overgrote deel (94%) vond dat de schri jver door het 
commentaarformulier geholpen zou worden* Over de moeilijkheid 
van de commentaar task en onderdelen ervan oordeelde men 
gedif ferentieerder * Het invullen vaa het commentaarformulier 
vond 20% moeilijk; 65% antwoordde 'gaat wel ' en 5% vond het 
makkelijk* Van de extra opdrachten werden het aangeven van 
publiekgerichte zinnen en het noteren van vraagnummers in het 
opstel moeilijk gevonden* Vrij moeilijk werd het onderstrepen 
van kernzitinen van alinea's gevonden* De belangrijke taken als 
het beantwoorden van de commentaarvragen/ het toelichten van 
die antwoorden en het plaatsen van commentaar in het opstel 
zelf werden niet moeilijk ge vonden* £r werd ook per commen- 
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taarvraag naar de moelll jkheld gevraagd, Vler vragen werden 
door 40% of meet van de leerllngen als moeilljk ervaren: twee 
vragen over doelgerichtheldf d^n over structuur en ddn over 
betrouwbaarheid, Als geheel bleken d6 categorle^n doelge-* 
richtheld en betrouwbaarheld het moellljkst. Cm de betekenis 
van da afpecten ."oor leerllngen te achterhalenf werd gevraagd 
weike commentaarvragen het best ultdrukten wat da commentator 
onder het aspect verstond* Deze gegevens konden worden ge- 
brulkt blj het selecteren en herschrljven van vragen* Voor dit 
doel werd ook naar het relatleve belang van de commentaar vra- 
gen gevraagd en naar de mate van duldell jkheld van de vragen* 
Wat dlt laatste bet reft vond 59% dat er we I wat vragen ver- 
duideli jkt zouden kunnen Hordenf waarbl j het nummer van de 
betreffende vragen genoemd werd* Over de duidell jkheid van de 
toellchtende tekstjes onder de schaalpunten was men (B5%) wel 
tevreden* Van enkele tekstjes werd gezegd dat deze wal dulde-^ 
lijker konden« Het aantal antwoordmogelljkheden blj de commen-' 
taarvragen vond men wel genoeg (BI%)| 6B% vond vljf mogelljk- 
heden precies goed, 27% zou a? n drle moge II j khaden genoeg 
hebben, Veel leerlingen vonden het commentaarformuller te lang 
(42%) of veel te lang (31%)* Uit de mogelijkheden om de com- 
mentaartijd te bekorten werd vooral gekozen voor het becommen- 
taridren van minder opste liens 32% koos voor een korter 
formuller en drle opstellen; 24% voor een korter fonnuller en 
minder opstellen; 44% wilde het formuller zo houdenf maar 
minder opstellen* Gevraagd naar de minima le omvang van het 
formuller om een goed commentaar te kunnen gevenf antwoordde 
bijna de helf t (4B%) 16-^20 vragen; van IB% mocht het nog 
minder zljn (II-I5), 15% vond 2I~25 vragen een adequate 
lengte* Als de leerlingen voor de keuze gesteld zouden worden 
aspecten te moeten laten vallenf zouden ze doelgerichtheld en 
publiekgerichtheid willen behouden en taalgebrulk en betrouw- 
baarheld riiet* 

Wat krijgen herschriivers aan feedback binnen? Zij nemen de 
hoeveelheid feedback wat pessimistischer waar dan de commen- 
tatoren* De hooidgedachte wordt volgens 67% van de herschrij- 
vers gef ormuleerd; het onderstrepen van kernzinnen door 43%; 
het markeren van de overgang tussen inleldingf kern en slot 
door 53% i het markeren van publiekgerichte zinnen door 42%; 
het noteren van nummer s in de kantlijn door 61%; het beant- 
woorden van de commentaar vragen door dB%. 

Er bleken geen commen taarvragen te zljn die volgens her- 
schri jvers vaak werden ovargeslagen. Wel waren er vragen t 
waarbij hat verplichte corresponderenda nununer in de kantlijn 
van het opste I ontbrak; van drle vragen gaven 10 of meer 
leerlingen aan dat het nummer vaak ontbrak. Herschri jvers 
(B6%) vonden de scores op het commen taarformuXler behulpzaam 
als het glng om het verbeteren van het opstel* Een nog groter 
percentage (dO%) 9af te kennen blj het herschrljven rekenlng 
te houden met de scores. Over de behulpzaamheld van de extra 
opdrachten verschilden herschrijvers nauwelljks van menlng met 
commentatoren . Alleen het markeren van hootdzlnnen werd (nog) 
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minder behulpzajun geacht (26%) ^evenals het markeren van de 
overgang tussen Inleldlng, kern en slot (44%) * Ook aan her- 
schrijvers werd gevraagd wat de twee belangrijkste vragen per 
aspect waren. Hun oordelen weken niet opvallend a£ van die van 
conunentatoren. Ook werd tjia^raagd naar de acht belangri jkste en 
de acht onbelangri jkste cotnmcntaarvr^gen* Deze gegevens zouden 
een rol kunnen spelen j ' het selecteren en herschrijven van 
comnentaarvragen* Over iengte van het formulier was men 
verdeeld; 45% vond de . aveelheid coinmentaarvragen precies 
goed, 51% vond de hoeveelheid te groot* Het merendeel gaf aan 
20 (40%) of 25 (32%) antwoorden nodig te hebben op even zoveel 
vragan om goed te kunnen herschri jven* Gesteld voor de keuze 
de hoeveelheid conunentatoren te bepalen, gaf 73% te kennen er 
drie nodig te hebben; 19% had genoeg aan twee* Als herschrij- 
vers gevraagd wordt op weike twee aspecten zij in elk geval 
commentaar willen hebben, gevan zij aan doelgerichtheid (54 x) 
en publiekgerichtheid (34 x) de voorkeur* Structuur/ be- 
trouwbaarheid en taalgebruik zouder. wat hen betreft mogen 
vervallen* 

Beproeving 3: statistische analyses* Het doel van dit deelon- 
derzoek was na te gaan of de feedback die leerlingen aan 
elKiaar geven met behulp van de twee didactische instrumenten 
van voldoende kwaliteit was. Tevens werd de interne structuur 
van de instrumenten aan een analyse onderworpen en de mate 
waarin elk instrument iets eigens vertegenwoordigde* Voor deze 
analyses werden de scores verzameld die leerlingen in de 
tweede schrijfronde op de proefschool toekenden* De data zijn 
dus onder normale condities verzameld, met a lie mogeli jke 
bronnen van ruis* Het ging ons niet om de kwaliteit van de 
instrumenten onder optimale omstandigheden/ maar om de kwali- 
teit zoals die zou zijn in het gewone schoolgebruik* Elk 
opstel werd door drie leerlingen beoordeeld* Van IIO opstellen 
werden de scores verwerkt* De beoordelaarsovereenstemming werd 
berekend op gesommeerde scores* De over een stemming bleek laag 
voor het reactieformulier (een correlatie van *50) en matig 
voor het comment aarformulier (*65) * Het commentaar formulier 
b^stond (par. 4*2.) uit zes categorie^n van elk vijf commen- 
taarvragen* De overeenstemming tussen beoordelaars varieerde 
van *52 tot *6I per catcgorie* De coefficient voor het reac^ 
tieformulier mocht laag zijn: feedbackontvangers wisten dat 
zij te mAken hadden met eerste indrukken^ die sterk lezersaf- 
hankeli jk zijn* aIf leerlingen echter de ins true tie rol over- 
nemen van de docent door hun scores op het commentaarformulier 
aan de schri jver t^rug te koppelen/ is een zekere mate van 
overeenstemming gewenst / aangezien de ontvanger anders zeer 
divergente feedback zou krijgen waaruit moeilijk af te leiden 
zou zijn wat nu het algemene oordeel is over het opstel* Er 
zou naar middelen gezocht moeten worden om de overeensteraming 
te verbeteren* De interne consistentie van beide instrumenten 
bleek bevredigend (Cronbachs alpha op over beoordelaars ge- 
sommeerde scores voor het reactieformulier *83f voor het 
commentaarformulier *93) * Ook Je categorie^n van het commen- 
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taarformulier bleken uit vrij hofnogene verzamelingen vragen te 
bestaaik: Cronbachs alpha varieerde van *70 tot *83* £r bleek 
wel overlap tuasen deze categorie^ni de categoriesomscores 
correleerden van *5I tot *70* Bnkele vragen bleken sterk te 
correleren met andere categorieSn. Bij het selecteren en 
herBChrijven van vragen zou met de correlaii^a tuasen de 
vraag^eigen categoriecorrelaties en de vraag-andere categories 
correlaties rekening gehouden worden* Het reactieformulier en 
het commentaarformulier vertoonde eveneens overlap* De corre* 
latie tussen somscores bedroeg *71* 

Beproeving 4i zelf rapportages* Het doel van dit deelonderzoek 
was na te gaan of leerlingen leereffecten constateerden bij 
zichzelf na de cursus en aan welke fase van de lessencyclus 
zij deze effecten toeschreven* In de prakti jkinventariaatie 
hadden we al door leerlingen gerapporteerde relaties tuasen 
lezen en becommentari^Sren van elkaars teksten en leereffecten 
verzameld/ maar het was de vraag of het door ons geconstrueer- 
de onderwi jsprogramma eveneens in de ogen van leerlingen 
vruchten afwierp. De via zelf rapportages verkregen effecten 
zouden een rol kunnen spelen in de uiteindeli j^e veroie van 
het onderwi jsprogramma* Ze konden gebruikt worien a Is moti* 
verende elementen* Aan het eind van het cursus jaar werd de 
leerlingen die de gehele cursus hadden mee9emaakt / gevraagd 
per didactische fase te rapporteren wat zij er volgens henzelf 
van leerden* Uit de leerverslagen van 81 leerlingen uit vier 
derde klassen werden drie fragmenten geanalyseerd/ namelijk de 
antwoorden op de vragem 1* wat leerde ik door het lezen van 
andermans opstellen? 2* wat leerde ik door het becommenta- 
ri^ren van andere opstellen? 3* wat leerde ik door het commen- 
taar op mi jn opstellen? Per vraag werden de proposities 
gescoord door twee onafhankeli jk scorende doctoraalstudenten/ 
die werkten met een op basis van de praktijkinventarisatie 
va/itgesteld categorie^nschema* De gemiddelde overeenstemming 
tussen scoringen dezer studenten bedroeg 75% (Ri jlaarsdam/ 
1984)* 

Uit de analyses bleek dat leerlingen van het lezen van el- 
kaars opstellen over het onderwerp leerden en modellen van 
teksten opbouwden* Ze leerden zowel via slechte als goede 
voorbeelden* Een aantal uitspraken legde een direct verband 
tussen geconstateerde kwaliteiten in andermans opstellen / het 
eigen opstel en de te schrijven herziening* 

Het commentaar geven had vooral tot gevolg dat leerlingen 
criteria verwierven en internaliseerden* Een aantal leerlingen 
gaf aan dat zij die toepasten als ze gingen schrijven* Anderen 
meldden dat zij het tijdens het becommentari^ren ge leerde 
toepasten op hun her«chri jving* Een paar leerlingen schreven 
dat door de comments, rtaak het gewone lezen was veranderd* 
Naast deze leereffecten die alle gemeen hebben dat er een 
analytiacher inzicht ontstaat* gaf eenderde van de leerlingen 
aan lets geleerd te hebben met betrekking tot de commentaar- 
handeling zelf* Of men schreef dat het nu gemakkeli jker was 
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het commentaar op de elgen tekst te begrljpen, of men rappor- 
teerde dat de communlcatieve situatie enlge verplichtingen 
opiegde/ zoals objectlvltelt en behulpzaamheid* 

Van het ontvangen van commentaar werd vooral geleerd wat er 
goed en fout aan het elgen opstel was , waardoor goed her- 
schreven kon worden* Ook verdQn algemenere ultspraken gedaan/ 
die duidelljk maakten dat leerllngen kennls over criteria 
verwlerven/ die blj sommigen een rol speelden blj het schrlj- 
ven van nleuwe opstellen^ Er waren ook leerllngen die schreven 
te hebben geleerd hoe ze zich moesten gedragen als ze commen-^ 
taar kregen^ Voor anderen glng van het gekregen commentaar een 
voorbeeldwerklng uit naar het zelf commentaar geven; goede 
voorbeelden werden overgenomen. 

Geconcludeerd werd dat alle drle de fases In de ogen van 
leerllngen duldelijk repercussies hadden op het schrijven^ Het 
lezen van elkaars teksten had een elgen functle/ omdat leer-^ 
Ilngen daarover meldden dat zij over het ondeirwerp leer^en en 
dat geleerde toepasten In hun herschri jvlngen* Dlt was een 
beoogd voordeel van de situatie dat schrljvers en commentato- 
ren over het zelf de onderwerp schreven « Overwogen zou moeten 
worden, ondanks bezwaren geuit In het proce sonde rzoek (de 
eerste beproevlng) , deze situatie te hwdhaven. Duldelijk werd 
ook dat de fase van herschrljven aan het doe I beantwoordde : 
leerllngen gaven te kennen het tljdens de comment aarronde ge- 
leerde in de herschrljf f ase toe te passen. 

Finale beproevlng. Qm na te gaan weike problemen de organlsa- 
tie van een schrijfronde opieverde als verschillende docenten 
ingeschakeld werden die er nog vrij onbevangen tegenover 
stonden en om de aan het hoofdonde rzoek deelnemende docenten 
te trainen/ werd voor deze docenten een proefronde georgani- 
seerd. Tevens werd de beoogde schrljfopdracht voor de toets* 
momenten in het hoofdonde rzoek uitgeprobeerd. £r werd een 
handleidlng voor zes lessen geschreven. Het leer lingenmate- 
rlaal was zo samengesteld/ dat er een grote mate van over- 
eenstemming was met de eerste schrijfronde In het hoofdor.- 
derzoek. Leerllngen ontvingen een boekje met opdrachten, 
formulieren en gelinieerde pagina's. Alleen op de categorle^n 
doel- en publlekgerichtheid werd commentaar gegeven^ De vragen 
van de feedbackinstrumenten waren nog niet gereviseerd. Acht 
docenten werkten mee aan de proefronde. Uit logboeken van 
docenten, observaties door onderzoekers en een gemeenschap- 
peli jke evaluatievergadering met docenten werden vlj f hoofd- 
problemen besproken en voorstellen geformuleerd. 

De schrljfopdracht werd aan de moeilijke kant gevonden* 
Niet alle kla&sen hadden er moeite mee/ maar enkele moesten op 
weq geholpen worden door de docent * Bes loten werd dat de 
opdrachten die op de proef school waren ultgeprobeerd nog 
herzlen zouden moeten worden waar het de citaten betrof/ die 
overgenomen werden uit de zogenaamde H.A.V.O. -A-opdrachten. 

De periode {mei-juni) bleek bijzonder ongeschlkt voor een 
reeks lessen. De periode wordt gekenmerkt door grote dls* 
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continultelt en veel docentenbemoeienissen met examens. 
Besloten ward de afrondlng van het onderzoek begin mei 1985 te 
plannen. 

De schrijfronde legde leerllngen een strak werkritme op* Op 
zich was dit geen bezwaat/ maar een wat rulmere lespXanning 
sou voor docenten en Xeerlingen aangenamer zijn, z*k*r in het 
begin van het cursusjaar waarln leerllngen moesten kennlsmaken 
met deze wljze van werken* In sanienhang met het in het vorlge 
punt genoemde werd besloten niet de geplande zes, maar vier 
schrljfrondes in de cursusplanning op te nemen^ die per stuk 
wat langer konden duren* 

Miet in alle klassen lukte het docenten de leerlingen ervan 
te overtulgen dat leerllngen anonlem moesten becommentari^ren* 
Voor het begin van het hoofdonderzoek leek het toch van belang 
dat docenten dlt konden berelken. Men verwachtte dat zulks In 
een 'verse * klas we I zou lukken* Cnkele docenten deden de 
andere tips aan de hand, zoals het ulteenplaatsen van banken* 
Zeker omdat leerllngen hun paplermassa^s goed moeten organl- 
seren, was deze wenk heel pXausibel voor leerlingen* 

Docenten waren veel tijd kwijt met het kopl^ren en sorteren 
van opstellen die becommen tar leer d moesten worden. Vooral als 
absente Xeerlingen hun werk later Inleverden of men zich moest 
behelpen met zeer eenvoudige kopieerapparatuur , werd het werk 
van docenten zeer tijdrovend en onoverzlchtelljk* Besloten 
werd leerllngen op setjes zelf-doorschrljvend papier te laten 
schrijven. Met enige voorbedrukte gegevens zou dlt ook het 
sorteerwerk van docenten aanzienlijk vergemakkeli jken* 



4.4* Definitleve experlmentele oaderwijsprocedure 

De vijf bruikbaarheidsonderzoekjes leverden ons veel informa- 
tie over het functioneren van de experimentele onderwi jsproce- 
dure en de twee feedbackinstrumenten. We besloten alle stappen 
ult de eerste versle (par* 4.2*) te handhaven. We beschrijven 
eerst de veranderingen die we aanbrachten in het materiaal en 
de gehele procedure* Daarna beschrijven we het totale lesmato- 
riaal. In hoofdstuk 6/ par* 6*3., wordt een schrijfronde ult- 
voerig beschreven zoals die in het onderzoek werkelijk plaats- 
vond. Daarom blijven we hier beknopt* 

Een eerste veranderlng was het aanbieden van een veel 
grotere hoeveelheid leerstof over de zes categorie^n waarop de 
cursus gebaseerd was t doelgerichtheid, publiekgerlchtheid/ 
structuur , betrouwbaarheid, nieuwswaarde en taalgebrulk* 
Daarmee wilden we bereiken dat de Inhoud van de feedback- 
instrumenten een referentlekader kreeg, hetgeen de vallditelt 
en betrouwbaarheld van de instrwienten ten goede zou komen. 
Herschri jvers beschikten daardoor over meer kennls om verbe- 
teringen aan te brengen* 

Een tweede veranderlng was het bekorten van de commentaar- 
taak* In het proef jaar gaven leerlingen op dertlg commentaar- 
vragen antwoord* ult verschillende beproevingen bleek dat 
aantal teveel* Door nu per schrijfronde twee categorieSn te 
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introduceren/ wilden we berelken dat er een hevlger concentra- 
tie op die twee categorieSn zou plaatsvinden* De validiteit en 
de betrouwbaarheid van de feedback instrument en zou daarmee 
gebaat zijn* 

Per tweet al categorieSn werd dan ook de theorie (zie 
hiervoor) daarover aangeboden* In de eerste schrijf ronde 
werden doel* en publiekgerichtheid gelntroduceerd/ vervolgens 
structuur en betrouwbaarheid en in de derde schrijf ronde 
kwamen nieuwswaarde en taalgebruik aan bod * In de vierde 
schrijfronde zou een sajnenvattende procesgang van het schrij- 
ven van een opstel de leerstof zijn* Gezien de ervaringen in 
het proefjaar (zie beproeving 2) zouden comtnentatoren op niet 
meer dan twintig vragen antwoord geven* Per categorie werden 
vijf vragen gef ormuleerd/ zodat in de derde schrijfronde uit 
de dan dertig beschikbare vragen er twintig geselecteerd 
moesten worden* We hielden vast aan drie conunentatoren per 
opstel: commentatoren zouden liever minder opstel len van 
commentaar voorzien/ maar waren als her schrij vers toch blij 
met drie commentatoren* 

De derde verandering had betrekking op de feedbackinstru- 
menten* Ze werden beide gehandhaafd/ maar wel gewijzigd* Op 
basis van correlaties/ moeilijkheidsgegevens/ betekenisfouten 
werden vragen en toelichtende tekst jes bi j schaalpunten 
herschreven* Waar mogelijk werd in de schaalpunttoelichting 
gevraagd een verwijzing in het opstel te noteren* De vragen in 
het commentaar formulier werden stelselmatig in de derde 
per soon gesteXd, opdat leerlingen vanuit hun coach*functie 
feedback zouden geven* Alle uit de beproevingen (1/2 en 3) 
beschilcbare informatie werd gebruikt om het reactie- en het 
commentaar formulier te verbeteren* 

Ben vierde verandering betrof de begeleidende instructie 
bij de tahen comnventaar geven en commentaar verwerken* In het 
proefjaar hadden we vrijwel uitsluitend via mondelinge in- 
structie toelichtingen gegeven op deze fasen en de problemen 
die leerlingen ontmoetten* Nu de cursus echter overgedragen 
moest worden naar andere docenten^ was het goad op de ervaren 
problemen te anticiperen* Daartoe werden op basis van leer- 
Xingervaringen uit de prakti jkinventarisatie en de beproe- 
vingen instructieteksten geschreven over het commentaar geven 
en problemen als 'wie ben ik dat ik daarover mag oordelen?' en 
de invloed van affectieve relaties op oordelen over teksten* 
Daarover werd bijvoorbeeld geschreven dat een vriend gedupeerd 
is als hi j van de commentator vergoelijkend commentaar zou 
krijgeni met commentaar help je de ander een goede herschrij- 
ving te maken* Ook werden instructieteksten geschreven over 
het ontvangen en interpreteren van feedback* Voorgedaan werd 
bijvoorbeeld hoe te handelen bij een gebrek aan overeenstem- 
ming tussen commentatoren* 

Een vijfde verandering gold de fase van commentaar verwer- 
ken* Leerlingen kregen een formulier waarmee zij snel inzicht 
konden krijgen in de grote hoeveelheid feedbackgegevens die 
zij kregen * Verder werd in instructieteksten voorgedaan hoe 
commentaar samengevat kon worden en hoe een keuze uit het 
commentaar verantwoord kon worden* Er werden voorbeelden en 
besprekingen van herschrijfplannen opgenomen* 
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Een zesde verandering betrof alleen de eerste schrijfronde* 
In de finale beproeving hadden wij voor de leerlingen een 
geheel voorbedrukte schrijfronde samengesteld, wat de organic 
satie in de klas vergemakkelijkte* Voor leerlingen die voor de 
eerste keer aan zo*n schrijfronde deelnamenf betekende deze 
voorstructurering een aanzienlijke steun in de grote hoeveel^ 
heid taken die zij moesten uitvoeren* Voor de eerste schrijf^ 
ronde in het onderzoeks jaar maakten we een dergelijke voorge-^ 
drukte schrijfronde* 

Een zevende verandering was van meer organisatorische aard* 
We steiden aan docenten zelfdoorschrijvend papier beschikbaar, 
waardoor zij verlost waren van het kopiSren van opstellen, 
Doordat eike set samengesteld was uit vier verschillende 
kleurenf kon er nu ook voor worden gezorgd dat elke leerling 
een keer als eerste werd becommentarieerd* De commentatoren 
zouden nu van drie leerlingen een opstel ontvangen; elk van 
die opstellen had een andere kleur* Door de volgorde van wer^ 
ken vast te leggen via een af te werken kleurvolgorde, werd 
van eike leerling ££n kopie het eerst becomrnentarieerd, 

Een achtste verandering was het opnemen van extra- cominen* 
taartaken bij categorieSn waarvoor er nog geen geformuleerd 
waren* De taken hebben tot doel de opstellen al in enige mate 
voor te bewerken vooraleer antwoorden op de comntentaarvragen 
werden geformuleerd* Bij betrouwbaarheid moesten Jeerlingen in 
de kantlijn van het opstel aangeven (jal, neel of ?) in weike 
mate ^e het met een uitspraak eens waren, Voor nleuwswaarde 
moest in de kantlijn (nieuwl ) geschreven worden als er een 
element met nieuwswaarde aangetrof fen werd* Voor taalgebruik 
moesten met comment a arvra gen corres ponder en de nummers in de 
kantlijn genoteerd worden # zoals 27* (te makkeli jk taalge-^ 
bruik) , 27 (te moeilijk taalgebruik) , 30* (onpersoonii jk 
taalgebruik) * Bij het beantwoorden van de commentaarvragen kon 
niet volstaan worden met het aankruisen van een cijfer* Bij 22 
van de dertlg vragen moest tevens een met de vraag correspon-^ 
derend nummer in de kantlijn van het opstel geplaatst worden, 
Bij negen van de dertig vragen moest een toelichting bij ££n 
of meer van de antwoordmogeli jkheden geschreven worden* 

Voor de controleconditie werd vrijwel hetzelfde instructie-^ 
materiaal gebruikt * Alleen de instructieteksten over commen-* 
taar geven en verwerken werden aangepast * De docent die de 
feedback taak vervulde in de controleconditie zou dat met 
dezelfde feedbackinst rumen ten doen; het reactie- en het 
commentaarf ormulier , Hi j zou dezelfde commen taar taken ver-* 
vullen* Omdat leerlingen in de controleconditie geen feedback 
gavenf werden de re flee tie taken *Wat heb ik geleerd van het 
lezen/het becommentarifiren van andermans opstellen?* vervangen 
door een andere; 'Wat heb ik geleerd van de2e schrijfronde?' 
In tabel 4*3* worden de twee condities naast elkaar gezet* 

De leerlingen dienden al het werk te bewaren in een multo-^ 
map* Deze bevatte vier afdelingen; 

Algemene informatie* Elke zending nieuw materiaal werd verge-^ 
zeld door een paar pagina's informatie over hoe het pakket dit 
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Keer in eXkaar atak en opgeborgen moest worden en een route-* 
beschrijving van de dedbetreffende schrijfronde* 
Informatie over schrijven en opeteXlen* Deze afdeXing bevatte 
drie deXen * in deel A werd de leerstof over aspecten van 
teksten gepresenteerd* In de^X B werd ingegaan op de refXec- 
tietaken* Deel C bevatto alltt informatie ^ waaronder de reac- 
tie- en commentaarformuliorenr over het geven en verwerken van 
commentaar * 

H^rkafdeXing* Voor de eerste ronde werd een geheeX voorgedruk- 
te ronde opgenomen^ waardoor Xeerlingen begeleid werden in de 
organlsatle van alle stappen* Verder werd deze afdeXing gevuXd 
met de schrijfopdrachten en elgen multopapier voor andere 
schri jfronden* 

Honunelhoek* Hlerln ruimde de leerllng aX het materiaal op dat 
hij produceerde tijdens een ronde^ maar dat nlet in de deflni- 
tieve werkaf deling opgenonien moest worden* 

Tabel 4*3*; VergeXljking tussen de onderwljsprocedures van de 
experimenteXe en de controXecondltle 



Exp«rimentel« condltie 



1. fiestuder«n van instructietekdt^n 
over tekftta8p«cten« nv^ken van 
controlevra^en/ beapreking In d« 
klas. b«atuderin9 van de schrijf- 
opdracht 

2. Uitvoeren van de $chri:ifopdracht, 
klad en net. in de klas 

3* Itef lectletaaki wat vind ik van 
mijn opatel en hoe verliep het 
achrijfproces dit keer? 

4. Lezen van drle anonietne op- 
stellen 

5. Itef lectietaak: wat heb ik ge- 
leerd door het lezen van de 
opstellen? 

6. fiecopunentarl^ren van dezelfde 
drie opstellen 

7. Itef lectletaaki wat heb ik ge- 
leerd door het becommentari^iren 
van de opstellen? 

8. Commentaar ordtsner/ samenvatten/ 
kiezen 

9. Herschri jfplan opstellen 
10* Herschrijven 



Controleconditie 



1. idem 



2 . idem 

3. idetn 



4. Tijdens twee lesuren waar- 
in de experimentele conditie 

5. commentaartaken verricht. 
krijgt de controleconditie 
werk op uit de gebruikte les- 

6. of leefinvethode* [>e docent 

7. leest en becommentarieert de 
opstel thuis^ 



8 . idem 

9. idem 

10. idem 

11. Itef lectieopdrachti wat heb ik ge- 
leerd van deze schri jfronde? 



Uit tabel 4*4* kan opgemaakt worden welk materiaal per 
schrijfronde werd toegestuurd. Het Xesmateriaal werd vergezeld 
door een docentenhandleiding* Deze bevatte een algemeen 
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gedeelte en een gedetallleerde planning per schrijfronde* in 
het algemene gedeelte kweunen aan de ordet het verdelen van de 
opstell«n over commentatoren, het bewaken van de werksfeer en 
de anonlmitelt, het opvangen van absenten, het controleren van 
de schrijfmappen, het bi jhouden van de logboeken en het 
beoordelen van de opstellen voor het rapport* Verder ontvingen 
docenten enlg addltloneel materlaal* Zlj kregen de boschikklng 
over doorschrijf papier, waarop leerlingen in 66n schrijf han- 
deling vier eXb^^laren van hun opstel produceerden* Docenten 
kregen formuliertn waarmee zij snel aan leerlingen feedback 
konden geven over hun schrijfmappen* Ook werden per schrijf- 
ronde aangepaste formulieren geleverd, waarop leerlingen het 
gekregen commentaar konden ordenen tot een overzicht* Het 
complete lesmateriaal (De Schrijfmap) is te raadplegen in het 
bijlagenrapport I, behorend bij dit onderzoeksverslag* in 
hoofdstuJi 6 doen vre nauwkeurig verslag van de gang van zaken 
van de s^rhrijf ronden, waardoor de lezer een beeld krijgt van 
onze aanpek* 



Tabel 4 •4* ; Overzicht van lesmateriaal t*b* v* het experi- 
inentele stelonderwijsprcgrajiuna 





1* Tond* 


3* ronda 


^* ronda 


** ronda 






i p49ina'«. 


3 PMina'*^ 




InforHti* ovar 










dHl A 


9*richchai(l> 


2<i pa^iiu ovar 
atructuur *fl ba'^ 
trowbaarhtid* 


16 p*9ina'a ovar 
ni^auwawurda en 

taal9abru).tt* 


< paqiiuk'*^ 
bavattanda 
a«n a«A*nvat- 
tanda achrijf- 
pracadura^ 






4 p^^xnft ovar 
da ludanltoa f a- 
ninq«n> 








wa«roa van ccm- 
HAtur 9*v«n> da 
problnan *n da 
fontuliartn v^r 
do«l9*ricltt))*id *fl 
1 i tlt^tr ichih* Id > 

h4t v*cw«rk*o van 
coaMAtaar > 


S mma^a: da 
farnuliaran 

atructuur en ba^ 
trouHbaarhaidi 
S p*9ina'8 ovar 
h Mr *chi i } f plannan > 


4 pagina**: da 
r^rouliaran 
niauwtwAArda en 
taai9«bruilc> 






33 P«9iiU'*f da 
tchri]fopdr*cltt an 
aan vcArgadrukta 
coapltta tchri^r-^ 
ronda^ 


19 pa9ina'8 Nt 
infcrHtia ovar 
hat gndacvarpr 


35 pA^ina'a mmt 
infonutia ^*r 
ttat ondarw«i^p* 


30 p«9ina'a Ht 
inforutia ovar 
hat ond*cw»cp. 
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5* INSTRUMENTATIE EN KEETKWALITEIT VAN DE DATAVEKZAMELING 

In dit onderzoek onderscheiden we drie soorten afhankeli jke 
varlabelen; Schrijfprestatlevarlabelerif Schrijfprocesvaria- 
belen en Psychologische Variabelen* Voor alle varlabelen zijn 
meet Inst rumen ten ontwlkkeld; sommlge daarvan zijn in voor- 
onderxoek boproefd* Voor de Schri jf prestatlevariabelen zijn 
opstelschalen geconstrueerd (par* 5*1*) en analytische sco- 
ringsvoorschrif ten (par* 5*2*)* Voor de Schri jfprocesvaria- 
belen is een codeerschema ontwlkkeld (par. 5*3*) * Vcor de 
Psychologlsche Variabelen is een zelfrapportage^-inst rumen t 
samengesteld (par* 5.4*). Van elk instrument wordt de con- 
st rue tie beschreven met beschikbare betrouwbaarheldsgegevens* 
Tevens worden meetJcwaliteiten van de dataverzameling gerap- 
porteerd. Voor de wijze van dataverzamelenf aantallen proef- 
personen e*d* verwijzen we naar hoofdstuk 6. 



5*1* Opstelschalen 

Voor het maken van Schri jfprestatievariabelen werden twee 
schr i j fopdrachten op9este Id , opstelschalen geconstrueerd en 
analytische scoringsvoorschriften ontwikkeld* In deze para- 
9raaf wordt de constructie van de schri j fopdrachten en de 
opstelschalen beschrevenf alsmede de kwaliteit van de via 
schaalbeoordeling verkregen scores uit het hoofdonderzoek* 

Constructie* Voor het eerste en tweede toetsmoment werd €€n 
schrijfopdracht ontwikkeldf voor het derde moment een tweede* 
I>e schri j fopdrachten sloten qua opzet aan bi j de schri j fop-- 
drachten uit de leergang* De opdrachten bevatten : een situa- 
tieschetSf bevattende de aanleidin9f het doelf het publiek en 
het medium; een opdracht # met daarin nadrukkelijk no9 eens 
vermeld het doelf het publiek en het medium; een hoeveelheid 
documentatie over het onderwerpf bestaande uit citaten en 
bewerkingen van fragment en uit dagb laden ^ ti jdschrif ten en 
boeken. I>e eerste opdracht werd ontleend aan een zogenaamde 
H*A*V*0*-'A eindexamenopdracht* Leerlingen dienden een antwoord 
te formuleren en te beargumenteren over de vraag ^Bestaat er 
stress onder scholieren? ' * Deze opdracht was op de proef school 
alsmede in de finale beproeving (hoofdstuk 4) uitgeprobeerd* 
De tweede opdracht werd op eigen gezag ontwikkeld. Leerlingen 
moesten nu hun mening geven over ^De zin of onzin van huis-- 
werk** Deze opdracht werd beproefd op een zevental scholen in 
het kader van de constructie van een aantal meetinstrumenten 
voor taalvaardigheid voor een ander project (Van den Bergh et 
al*, 1986)* 

Voor de constructie van de opstelschalen werd de door Blok 
en Hoeksma ( 1984) beproefde werkwijze gevolgd* Er werd een 
verxameling in kwaliteit verschillende en uiteenlopende 
opstellen uitgetypt en na een training aan een vijftal Neer* 
landici voorgelegd* Deze laatsten dienden te schatten hoeveel 
keer beter een te beoordelen opstel was dan een door de on- 
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derzoeker gekozen standaardopstel * dat door pro jectteamleden 
als middelmatig was beoordeeld* Deze taak werd voor elk van de 
vier prestatlevariabelen verricht* aan de hand van globale 
kenmerkenlljst jes* 

Per variabele werden twee tot vi jf beoordelingsvragen ge- 
steld^ die werden vergezeld door opstelkenmerken die men in 
het te beoordelen opstel zou moeten aantreffen blj een posi- 
tief respectlevell jk negatief antwoord* De volgende beoorde- 
lingsvragen werden gesteld; 

Publiekqerichtheid t De relatie tussen schri jver en lezer : 
maakt de schrijver contact met de lezer? De relatie tussen 
onderwerp en lezer: bevat de tekst inhoudeli jke elementen 
waaruit blijkt dat de lezer met het onderwerp te maken heeft? 
Doelgerichtheid ; Bevat de tekst een duidelijk standpunt in de 
discussle? Bevat de tekst inhoudelijke elementen die de over- 
tuigingskracht van de onderbouwing bevorderen/vemninderen? 
Opbouw i Is de tekst optisch goed ingedeeld? Is het opstel goed 
ingedeeld in inleiding^ kern en slot? Wordt de hoofdgedachte 
in de inleiding en het slot geformuleerd? Zi jn de allnea *s 
goed met elkaar verbonden? Zijn de alinea's goed opgebouwd? 
Stijl t Zijn de zinsbouw en de woordkeus gevarieerd? Bevat het 
opstel taaltrucjes^ sti jlf iguren? Is het taalgebruik per soon- 
lijk? 

£r werden 64 opstel len in getypte vorm in boekjes gebun- 
deld; de volgorde in elk der boekjes was een willekeurige* Per 
beoordelaar waren er acht boekjes i voor elk van de vier 
variabelen tweei een boekje waarin de oordelen moesten worden 
gegeven in getallen en een boekje waarin de oordelen moesten 
worden gegeven in lijnen* De vijf beoordelaars drukten eerst 
in lijnen en later in getallen uit hoeveel beter of slechter 
dan het gegeven standaardopstel het te beoordelen opstel was 
(vgl* Blok en Hoeksma* 1984)* De beoordelingszittingen vonden 
plaats op het onderzoeksinstituut* In het algemeen bleken de 
beoordelaars in deze eerste constructieperiode niet alien even 
goed gestuurd te worden door de ins true ties* De stabiliteit 
van de beoordelaars was over het algemeen redelijk, maar hun 
onderlinge overeenstemming liet te wensen over* Deze data 
bleken in eerste instantie geen solide basis voor een opstel*- 
schaal* Immers* van een In de schaal opgenomen opstel zou met 
veel te weinig zekerheid gezegd kunnen worden dat het een 
zeker schaalpunt representeerde* Alleen de gegevens voor de 
variabelen Sti jl en Opbouw ( ^Kuiswerk' ) werden voldoende 
geacht * Voor de over ige zes schalen moesten opnieuw con- 
structiezittingen worden gehouden* 

pp drle wijzen werd getracht in de tweede constructie*- 
periode de beoordelaars beter op elkaar af te stemment via 
beoordelaarsselectie* intensievere tralningen en feedback* £Sn 
beoordelaar werd op grond van zijn afwijkend beoordelaars- 
gedrag niet voor een tweede constructieperiode uitgenodigd* De 
constructeurs ontvingen naast de beoordelingsvragen en ken- 
merkenlijstjes opstellen die als voorbeelden bij de kenmer- 
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kenll jst jes dlenden* Deze werden in Inst ructiebijeenkoms ten 
besproken evenals het standaardopstel* £en tlental o^stellen 
werd als training beoordeeld en besproken* Daarna vervulden de 
const ructdurs onaf hankeli jk van elkaar hun beoordalingstaak* 
De constructeurs zeiden behoef te te hebben aan feedback* 
RegeliMtig werd daaroni de beoordeling onderbroken voor het 
berekenen van correlaties* Als een enkel op«teI een lage 
correlatie veroorzaakte werd het besproken« De resultaten van 
deze tweede const rue tiaperiode blek3n wel voldoende als basis 
voor een schaal. In tabel 5*1* staan de resultaten van de 
tweede const rue tieperiode samengevat, alsmede de resultaten 
van de e^rste periode (^Huiswerk', StijI en Opbouw) « 

Tabel 5*1.; Stabiliteitscofif f ici^nten^* (s) en compatibili- 
teitsco^f f iciSnten (c) bij de schaalconstructie 
voor de opdrachten ^Huiswerk' (H) en 'stress' (S) 
na logaritinisch« transfoou^tie der ruwe scores 
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Vervolgens stelden we schalen samen waannee de opstellen uit 
het experiment beoordeeld werden* De scores van ' li jnen' en 
'getallen' werden logaritmisch getransformeerd om een inter- 
valschaal te verkri jgen en vervolgens per beoordelaar gesom* 
meerd* Deze werden op hun beurt gesommeerd tot juryscores. De 
homogeniteit van deze scores bleek hoog (zie tabel 5*2.)* 



Tabel 5« 2. t Homogeniteit van jury-oordelen bij opstelschaal-* 
constructie (Cronbachs alpha; n^a beoordelaars) 



Opdracht 


publiekgericht-* 
he id 


Doelgericht-* 
he id 


Opbouw Stijl 


Huiswerk 


*96 


-95 


*90 *90 


Stress 


*90 


*92 


*94 .86 
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Deze juryscores warden getransf ormeerd naar een schaal met een 
gemlddelde van 100 en een standaardafwl jklng van 15. Van elk 
van de acht schalen is de gemlddalde standaardafwljklng van de 
beoordelingen berekend; deze beliep waarden van 2.8 tot 4.4. 
Deze waarden zijn een IndiCAtle voor de zekerheid waarmee men 
weet dat de score een zekere waarde op de schaal reprer^n- 
teert. 

Tabel 5*3*: Correlatles tussen de opstelschalen voor Publlek- 
gerichtheid, Doelgerlchtheld/ Opbouw en Sti jl* 
Boven de dlagonaal voor de opdracht ^Huiswerk^ , 
onder de dlagonaal voor de opdracht ^Stress' 



Schaal 


Pvbllekge- 
rich the id 


Doelgericht- 
ho id 


Opbottw 


stiji 


Pttbl ittkge r icht ho id 




.39 


. 17 


.66 


Doe 1 ge r xch t h« id 


. 17 




. 17 


. 10 


Opbottw 








.44 




.62 


.31 


.4^ 





Uit de acht opstelschalen werden voor elke schaal vijf opstel- 
len gekozen die op of nabij de schaalpunten 70, d5/ 100, 115 
en 130 lagen* Alleen ops te lien waarover beoordelaars het 
relatief sterk met elkaar eens waren, kwamen voor selectie in 
aanmerklng. Het resultaat van deze keuze moest bovendien aan 
de voorwaarde voldoen dat elke schaal andere opstellen bevat* 
te* we beschlkten tenslotte over acht schalen/ met leder vijf 
voorbeeldopstellen/ waa^rmee de beoorde lings taak verricht werd* 
Oeze beoordelingsschalen zijn integraal opgenomen in het 
tweede bijlagenrapport* Een beoorde lingsschaal bestond uit een 
groot vel papier/ waarc^p een li jn aangebracht was met a Is 
grenspunten 70 en 130* op gelijke afstanden waren d5/ 100 en 
115 op de 11 jn aangebracht* Boven de li jn waren de vijf 
opstellen ingeplakt die elk een schaalpunt representeerden* In 
schema t 
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Dataverzanwllng* Ult het hoofdonderzoek resulteerden 792 
opstellen (zla hoofdatuk 6)* Deze worden door twee onafhanke- 
lljke baoordelaars op de varlabelen Ooelgerlchtheld, Publiek- 
gerichtheld/ Opbouw en Stljl beoordeeld met behulp van opstel- 
scha len * Beoorde laars dlenden aan de te beoorde len opste I len 
scores toe te kennen na vergelljklng van de Kwalitelt van het 
te baoordelen opstel en da voorbeelden van de opetelschalen* 
Twee beoordelaars van wle bekend was ult ander aan de s*C*0* 
verrlcht onderzoek dat zl j nauwkeurlg beoordealden en onder- 
ling overeenstemden, verrlcht ten de beoorde lings taak voor 
achtereenvolgens da aspacten OpbouW/ Doalgerlchtheld en stljl* 
Zlj verrlchtten de taak op het instltuut* Twea andere beoor- 
de laars # die ook blj da cons true tie van de opste Ischa len 
betrokken war en, beoordealden de opste Hen op de varlabele 
Publlekgerlchtheld* Edn van baiden baoordaelde de opste I len 
thuis* Voor eike varlabele warden aerst da opstellen 'stress* 
(voor- en tuss&ntoetsopstellan waren onherkenbaar voor baoor- 
delaars gemixad) en varvolgens da opstellen *Hulswerk ' (na- 
toets) beoordeeld* De opstellen waren in wlllekaurlge volgorde 
gelegd/ maar we I zo dat de opstellen van een klas zlch op 
gelljke afsta^d bevondenf opdat gaen kiss het voor- of nadeel 
had zlch voor- of achtarln de reeks van 792 opstellen te 
bevlnden* Het hele pakket werd In port las van 15 opstellen 
verdeeld* £Ihe beoorde laar beoordealda da port las en dus da 
opstellen in dezeliEde volgorde* Voorafgaemd aem da baoorda- 
lingszittlngen werd een proefset thuls als voorbaraldlng 
beoordeeld en warden da voorbeeldopstellan op de schaal 
geanalyseerd* Daarop volgda een bespreklng ondar laldlng van 
da onderzoakar* £r werd gestreefd naar consensus over de 
waarda van de schaalvoorbeelden en over de Inhoud van de 
beoordellngovragen* Tijdens beoorde Ilngszltrlngen werden 
steakproeven genomen om de overeenstetnmlng tussen de beoorde- 
laars vast te stellan* Als dat naar aanleldlng van een rela- 
tief lage correlatla ( *50) nodlg bleekf werden opstellen die 
die lage correlatle veroorzaakten/ opgespoord* Een paar 
daarvan werden door de beoordelaars besproken onder lelding 
van de project leider. pit leidde tot steeds verf 1 jndere 
besIissingsstrategleSn voor de beoordelaars* Ha afloop van het 
beoorde len van een varlabele herbeoordeelden de beoordelaars 
nog een dartlgtal opstellen opdat hun stablliteit berekend kon 
worden* De betrcuwbaarheldsgegevens zijn vermeld in tabel 5*4* 

De variabelan bleken vrij onafhankelijk * De correlaties tussen 
de varlabelen waren nlet hoog (tabel 5*5*)* 
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Tabel 5.4.1 Stablllteitscodf f Ici^nten (Pearson correlaties 
tusaen eerste en tweede beoordellng) van elk der 
b«ide beoordelaars en de overeenstemmingsco^f- 
f lcl6nten (Pearson correlaties) tussen belde 
beoordelaars van hun beoordelingen met behulp van 
opstelschalen 





Stablllteit 


Overeenatemmlng 


Variabele 


(n - 30) 


(n - 792) 


Publiekgerlchtheid 


.81 .B4 


.64 


Doelgerichtheld 


.89 .91 


.78 


Opbouw 


.80 .69 


.78 


Stijl 


.89 .97 


.76 



Tabel 5.5.1 Correlaties tussen de beoordelingen van de Schrijf^ 
prestatievariabelen Doelgerichtheid* Publiek^e- 
richtheid* Opbouw en Stij 1 op drie toetsmomenten 
(n « 264) 



Tijdstip I 
(n«264) 


Doelgerichtheid 

Publiekgerichtheid 

Stijl 


Opbouw 

.47 
-.03 

.38 


Doelger. 

.13 
.29 


Publiekger . 
.27 


Tijdstip 2 
(n=2f4) 


Doe Iger ichtheid 

Publiekgerichtheid 

Stijl 


Opbouw 
.34 
.30 
.52 


Doelger. 

.28 
.40 


Publiekgex . 
.54 


Tijdstip 3 
(n=-264) 


Doe Iger ichtheid 
Pub liekger ichtheid 
Stijl 


Opbouw 
.58 
.34 
.43 


Doelger. 

.31 
.30 


Publiekger. 
.44 



5.2. Analytische opstelscoringsvoorschriften 

Twee Schrij f prestatievariabelen* Doel- en Publiekgerichthei*^* 
werden op nog ar^^^re wijze dan via opstelschalen gemet n. V^or 
deze variabelen werden analytische scoringsvoorschrif t^ . ont- 
wikkeld. Het leek verstandig om deze twee belangrijkf varia- 
belen op twee wijzen te operationaliseren. Operationalisaties 
op analytisch niveau waren nog niet be^chikbaar . Een poging 
daartoe zou ook van didactisch belang kunnen zijn. 

Constructie. Er werd een beperkte literatuurstudie verricht 
(Jansen en Scheringa* 1984). De daaruit verkregen eisen die 
aan een doel- en publiekgerichte tekst zouden mof ?.n worden 
gesteldr werden gecategoriseerd. Deze categorie^n dienden als 
hulpmiddel voor het gensareren van scoringsi terns. Gestreefd 
werd naar een dichotorae scoring. De scoring*»voorschrif ten zijn 
doer voor de scoringstaak geworven Neerlandici beproefd. Op 
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basis hlervan zljn de formuleringen bljgesteld* Tevens werden 
aan de items toelichtingen toegevoegd/ alsmede een aantal 
opstellen waarnaar verwezen werd in genoemde toelichtingen* 

Het object van de acoringen van beide opsteDcwaliteiten was 
verschillend* Voor de scoring van Doelgerichtheid was de hele 
tekst uitgangspunt* voor Publiekgerichtheid werd de inleiding 
van het opstel gescoord* Scoring van de hele tekst zon een te 
omvangrijke taak zijn* Bovendien is de inleiding bij uitstek 
het tekstgedeelte/ dat vrijwel uitsluitend tot doel heeft een 
lezer te b«reiken (zie voor de relationele functie Braet/ 
1979f Schulx von Thun et al* / 1982) * Dit relationele aspect 
van Publiekgerichtheid werd in de experinentele leergan^ sterk 
benadrukt* 

Het bleek mogelijk voor Publiekgerichtheid scorings items te 
formuleren/ die onafhankelijk van elkaar gescoord konden 
worden/ d*w*z* in principe in eike willekeurige volgorde {op 
item 19 na) * Voor Doelgerichtheid bieek dit niet mogelijki 
sommige beslissingen waren afhankelijk van elkaar* xn taibel 
5*6* worden de scoringsitemo voor Doelgerichtheid gepresen- 
teerd/ in tabel 5*7* die voor Publiekgerichtheid* 



Tabel 5*6*: De items van de scoringsvoorschriften Doelgericht- 
heid, Voor het item is hot itemnummer vermeld 



CategorieSn 



Items 



T&kstsoort 
Standpunt 



Onderbouwing 
vam het stand- 
punt 



Samenhang 



I* Is de tekst overwegend argumentatief? 

2« Fo^.nuIeert de schrijver een st^mdpunt over 

'Bestaat er stress onder scholieren? ' / 

•Heeft huiswerk zin?* 
3* Op we Ike plaats in de t&kst formuleert de 

schrijver expliciet zi jn standpunt (inlei* 

ding, kern/ s"ot)? 

4* Wordt een poging gedaan het standpunt aan* 
nemelijk te maken? 

5* Hoe onderbouwt de schrijver zijn standpunt? 

6* Is de onderbouw^ng voldoende om het stand- 
punt aanvaardbaar te maken? 



7* 



8* 



Xf betoog over het bestaan van het 

verschi jnsel stress onder scholieren / de 
zin van huiswerk het centrale element van de 
tekst? 

Is de informatie van de tekst zodanig 
gerangsch.^kt dat er 66n heldere lijn in het 
opstel zit? 
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Tabel S*7*t De items van de scoringsvoorschrif ten Publiekge- 
richtheid van de inleiding* Voor het item is het 
itenmummer vermeld 



UOOFDCATEGORIE INHOUO 



Subcategorie Contact (Schrijver-Lezer) 

1* Wordt de lezer persoonlijk aangesproken fje/ 

jij, jullie/ gebiedende wijs)? 
2, Manifedteert de scbrijver zicbzelf (ik, me)? 
3* Kenmerkt de scbrijver zicbzelf? 

4. Suggereert de scbrijver overeenkomsten tussen 
zicbzelf en lezerd? 

Subcategorie Appdl fLezer-'Onderwerp) 

5. Wi jst de schri jver via een expliciete feite- 
lijke uitspraak op bet belang van de informa* 
tie voor de lezer? 

6. Roept de scbrijver emoties op bij de lezer? 

Subcategorie Aandacht / Spanning 

7* Stelt de schrijver een vraag? 

8* Presenteert de schrijver bet onderwerp als 

iets ongewoond? 
9* Gebruikt de scbrijver beelddpraak die aansluit 
bij de interesse/ervaring van de lezer? 
10* Roept de scbrijver iets uit? 
11* Vertelt de scbrijver een anekdote? 
12* Wordt de aandacbt van de lezer op een andere 
finboudelijke) manier getrokken dan T-*!!? 



HOOFDCATEGORIE BEGRIJPELIJKHEID 



Sobcategorie Structuur 

13* Bevat de tekst een titel die inboudelijk en/of 

structureel de lezer voorbereidt? 
14* Bescbri jf t de scbrijver bet communicatieve 

kader waarin de tekst te plaatsen is? 
IS* Identif iceert de scbrijver bet teksttbema? 
16* Verstrekt de scbrijver informatie over de rest 

van de tekst? 
17* Bevat de tekst uitsluitend elementen die 

relevant zijn voor een publiekgericbte inlei- 

ding? 

Subcategorie Taalgebruik 

18. Bevat bet fragtoent ^Sn of meer zinnen langer 
dan IS woorden? 

19. Zijn deze zinnen allemaal goed leesbaar? 

20. Bevat de tekdt een moeilijk abstract woord? 
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Dataverzameling* De scoring van 792 opstellen werd verricht 
door vijf werkloze Neerlandici, die ook bi j de opstelschaal- 
constructie betrokken waren* leder scoorde een pakket van 200 
opstellen* Dit bestond uit 148 voor elke scoorder verschil- 
lende opstellen en 52 gemeenschappelijke opstellen* De verde- 
ling van Opstellen was zodanig dat elke scoorder nagenoeg 
evenzeer bijdroeg aan de te construeren klassescore* De 
volgorde waarin de 148 opstellen werden aangeboden was een 
willekeurige* De set van 52 opstellen was op een voor elke 
scoorder geli jke volgorde regelmatig over het pakket van 148 
verspreid* Deze 52 opstellen werden na afloop van de scoring 
nogmaals gescoord door elke beoordelaar* Nadat de scoring en 
herscoring voor de variabele Doelgerichtheid had plaatsgevon- 
den, werd de scoring en herscoring voor Publiekgerichtheid 
afgewerkt* De beoordelaars werkten onafhankelijk van elkaar. 

De gemeenschappelijke set van 52 opstellen was de basis 
voor betrouwbaarheidsanalyses* Daartoe werden eerst enkele 
hercoderingen aangebracht, zodat a lie scoring si terns dichotoom 
werden* Een aantal scoringsitems van Doelgerichtheid was 
afhankeli jk* Dit maakte het onmogeli jk om de gebruikelijke 
toets*- en itemanalyses toe te passen, waarmee ^e homogeniteit 
van de toets kon worden bepaald. Voor de variabele Publiekge- 
richtheid kon dit wel (KK-20t *24)* Beide verzamelingen items 
konden derhalve niet als een homogene test beschouwd worden* 
Besloten werd geen somscores te berekenen en uitsluitend op 
itemniveauf mits het betref f ende item betrouwbaar gescoord 
was f exploratief naar veranderingen tussen toetsmomenten en 
condities te kijken* 

Per scoringsitem werd de stabiliteit van elke beoordelaar 
berekend en de overeenstemming tussen beoordelaars * Voor de 
overeenstemmi ng is Cronbachs alpha berekend. Op dichotome 
items toegepast komt deze index overeen met KR-*20* Voor de 
stabiliteit is een index berekend, bekend als Bennetts S 
(Bennett/ Blomquist en Goldstein/ 1954) . In deze index wordt 
de ruwe overeenste. ming gecorrigeerd voor de kans die een 
observatie heef t om door toeval in een categorie terecht te 
komen* Brennan en Prediger (1981) spreken in hun overzicht van 
overeenstemfningsmdten de voorkeur uit voor Bennetts S als de 
marginalen niet van tevoren bepaald zijn* In de tabellen 5.8. 
en 5.9* worden de betrouwbaarheidsresultaten van de scoringen 
voor respect ievelijk Doelgerichtheid en Publiekgerichtheid 
gepresenteerd* Uit de tabellen blijkt dat we er maar zeer 
gedeeltelijk in geslaagd zijn voor Doelgerichtheid betrouwbaar 
te scoren items te formuleren; voor Publiekgerichtheid is dat 
beter gelukt* Bij de interpret a tie van de resultaten (par. 
/*5*) zullen we aan de scores op onbetrouwbaar gescoorde items 
weinig waarde kunnen hechten* Voor Doelgerichtheid gaat het 
dan om de items 4 ,5a ,5b , 5c,5d,5e en 3j voor Publiekgerichtheid 
om item 6* 
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xabel 5.8.1 Stabiliteiten (Bennetts S) van vijf beoordelaars 
en ^urybetrouwbaarheid (Cronbachs alpha) van de 
analytxsche scoring van de variabele Doelgericht- 
held, in varieert, omdat scoringsitems afhanlceli jlc 
van ellcaar zijn en maximaal 52) 



Scorings! tern Stabiliteiten Jurybetro^iw^baarheid 



1 




.57 


. 54 


. 54 


, 56 


,68 


2 


. 76 


7 e 


.96 


.88 


.81 


. 86 




t 61 


* ^ J 


. 66 


ft 1 


. 82 


.94 


3b 


,61 


.69 


.51 


.83 


.76 


.84 


3c 


,81 


.76 


.61 


.92 


.70 


.86 


4 


.66 


.88 


.90 


.75 


a 


.13*** 




.90 












5a 


a 


.95 


.58 


.94 


.22** 


5b 


.62 


.47 


.27 


.79 


.56 


.72 


5c 


.62 


.83 


.37 


.58 


,56 


-.03 


5d 


.52 


.13 


,76 


.79 


.69 


* 

.32 


5e 


.90 


.80 


.66 


.79 


.69 


-.51 


5f 


.52 


.100 


.51 


.26 


.88 


* 

.75 


6 


.38 


.60 


.71 


.75 


.06 


.58 


7 


,37 


.58 


.54 


.62 


.45 


.57 


8 


.41 


.38 


.88 


.77 


.29 


.33 



^ B de scores van €€n beoordelaar vertoonden geen varian- 
tie. 

** = de scores van twee beoordelaars vertoonden geen varian- 
tie. 

*** 2 de scores van drie beoordelaars vertoonden geen varian* 
tie. 

a) Voor deze beoordelaars kon op dit item geen Bennetts S 
berelcend worden wegens een gebrelc aan variantie doordat 
zowel op tijdstip 1 als op tijdstip 2 alle opstellen 
eenzelfde code Icregen. 
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Tabel 5,9. ; Stabiliteiten (Bennetts S) van vijf beoordelaars 
en jurybetrouwbaarheid (Cronbachs alpha) van de 
scoring van de variabel« Publiekgerichtheid, 
(n«52, in,u,v, item 12 19 die afhankelijk zljn; 
n«36) 



Scorings item Stabiliteiten Jurybetrouwbaarheid 



la 


,84 


,88 


,92 


, 100 


,80 




lb 


, 100 


a 


,96 


, 100 


a 


. 77 


Ic 


.69 


,88 


,88 


-92 


,84 


.86 


Id 


,80 


- 100 


,85 


.96 


,88 


.97 


2 


,92 


,96 


, 100 


, 100 


,80 


.99 


3 


, 100 


,92 


,92 


,92 


.92 


.82 


4 


-92 


,88 


.92 


.92 


,84 


.88 


5 


,65 


,77 


,73 


,77 


-88 




6 


a 


a 


, 77 


a 


, 100 


. 25 


7 


-92 


,96 


,92 


- 100 


,76 




8 


.96 


,100 


,96 


-96 


,100 




9 


a 


,96 


,100 


,100 


a 


.62 


10 


,96 


,100 


,100 


,100 


-92 




11 


-84 


,88 


,73 


-96 


,96 


.47 


12 


-76 


,88 


,79 


,77 


,96 


.41 


13 


,88 


,100 


,92 


,96 


,92 


.97** 


14 


.96 


,100 


*96 


a 


,100 


.83 


15 


-53 


.62 


• 25 


,81 


,61 


.67 


16 


-84 


,92 


-85 


,88 


,88 


.77 


17 


-88 


,69 


-58 


,65 


,53 


.71 


18 


- 88 


,96 


-72 


.100 


,96 


.94 


19 


.65 


,63 


*49 


- 77 


-53 


.70. 


20a 


.100 


*88 


,92 


,92 


a 


.72 


20b 


-96 


,88 


,85 


,88 


,100 


.73. 


20c 


-96 


,85 


-85 


-85 


a 


.53 



* = de scores van ^^n beoordelaar vertoonden geen varian- 
tie- 

** = de scores van twe€ beoordelaars vertoonden geen varian- 
tie, 

*** " de scores van drie beoordelaars vertoonden geen varian- 
tie- 

a) voor deze beoordelaars kon op dit item geen Bennetts S 
berekend worden wegens een gebrek aan variantie doordat 
zowel op ti jdstip 1 a Is op ti jdstip 2 alle opstellen 
eenzelfde code kregen. 



5-3, Schri j fprocesvarlabelen 

voor het beschouwen van verschillen in schrijfprocessen is 
gekozen voor de methode van hardop denken a Is dataverzame-^ 
lingstechniek (Ericsson en Sixtton, 1984)* Er werd op basis van 
het schri j fprocesmodel van Hayes en Flower (1980/ 1983) een 
codeerschema ontwikkeld/ aangepast aan de hypothesen die wi j 
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in hoofdstuk 2 formuleerden. In deze paragraaf beschrljven we 
h«t codeer schema en de )cwalltelt van de mat behulp van dit 
schema verkregen gftgevans in tarmen van betrouwbaarheld* Het 
ichema is Integraal opgenomen in blj lagenrapport 2* 

Cons true tie * Zoals in hoofdituic 2 beschreven is, onder- 
schelden Hayes en Flower (I960r 1983) drle hoo£dprocessent het 
plannlngs-/ het formuleer- an het revlseerproces* De afstem- 
ming van de processen wordt geregeld door een monitor* Twee 
van genoemde processen bestaan weer uit subprocessen. Planning 
bastaat uit genereren, structureren en doelbepalen* Reviseren 
bastaat uit lezen en corrigeren* Deze hoofd* en onderverdeling 
vormde de basis voor ons codeerschema * Het codeerschema werd 
op grond van een aantal proefprotocollen/ de specifieke 
schrijfopracht en onze hypothesen verfijnd* Het uiteindelijke 
doel was zoveel mogelijk verschillende (sub*)processen in het 
schema onder te brengen met het 009 op latere analyse. In het 
kader van de exploraties in dit onderzoek/ beperken we de 
beschrijving van het schema tot de categorie^n waarmae de 
hypothesen onderzocht zouden worden* 

Daartoe moesten in de categorie genereren net genereren van 
idee^n en het genereren van pre sen ta ties true turen worden 
onderscheiden; in de categorie doelbepalen het herhalen van 
taakelsen uit de opdracht en het genereren van eigen criteria 
voor een goede tekst; in de categorie formuleren het omzetten 
van gedachten in schri jftaal/ - het zichzel£ dicteren en 
het in overweging nemen van woorden en zicrnen; en in de cate- 
gorie corrigeren maakten we onderscheid in het veranderen van 
kleine tekstdelen (woorden/ zinnen) en van grotere fragmenten* 
Om te kunnen bepalen of schrijvers gebruik maakten van inter- 
actlonele monitoring (Hagen/ 1961), brachten we in de catego- 
rie^n genereren, doelbepalen en corrigeren het onderscheid aan 
tussen neutrale opmerkingen en opmerkingen waaruit een lezers- 
perspectief bleek* In tabel 5*10* wordt het relevante gedeelte 
uit het codeerschema gepresenteerd* Het schema is via het 
coderen van p roe f pro toco lien uitgeprobeerd, bi jgesteld en 
uitgebreid (Baltzer en Bochardt, l^es) * 

Dataverzameling* Voor de wijze waarop de pro toco lien 
verzameld zi jn, verwljzen we naar hoofdstuk 6* Nu gaan we 
alleen in op de wijze waarop de 44 pro toco lien (22 klassen, 
€€n leerling per klas , voor- en nameting) bewerkt werden en 
gescoord. De bandjes werden uitgetypt met behulp van een 
tekstverwerker / waarin ingevoerd waren de schrij fopdracht / de 
informatie over het onderwerp, de kladversie van het opstel en 
de netversie* Alles wat een leerling volgens het bandje er- 
tussendoor zei, werd aan het protocol toegevoegd en wat niet 
hardop werd gezegd van wat al in de tekstverwerker stond/ werd 
gewist* De typist bracht in de marges al vier codes aan: 
hardop schrijven/ hardop lezen van de opdracht, hardop lezen 
van eigen tekst en hardop denken. Stiltes werden met puntjes 
aangegeven* Er werd geen interpunctie aangebracht: a Is een 
proefpersoon een gedach^.e afrondde volgens het intonatiepa- 
troon/ werd een schuine streep getypt* 
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Tabel 5«I0«i Codeerschema schrijfprocessen 
Baltzer en Bochardt/ 1985) 



(fragment uit 



vwrbHl^n vtn P rococo I f/*g»*flt*fl 



01. lalflMUMOl^ t*»*¥* pvocii/unpa 

I . TWt hit Khrllvtn vh UkM took ov4tKhtl]v«Al 

^ ^ VT»r hat li«fl VU iLV*!* ttkat. 

i . vQdt tut l«un vH 4pdtuttt/tLut*n 

4 . v4«t hat 9*<4tinrt 1b*4»iilUit} vvt Lphdud ot 

VDC* 

voot itiiKtuntirt v«Jt IAhM. «rvAtlnf«Ar lU^ 

v«4t t«vl*«nA vvt uhtt 

T . VOOT ^ Mitpak van ^ acHtllfopdzaoht 

Vahaal ot *il aaJlaltflliJti A*al van ^ f<t|tl}t' 
opdzacht 

mr hat atoppvit achrljv4rt/lat#n 



qa i*u aatat aaat **ra da vodtbtal^rt ^f<htLjva« 
ann ontlatart wat U *V hab ataaJl 
U ^a da tlutan no9 But tana laaart 
ik ga aafat badanltart w*t U ai allaaaaL in t4u huiWart 
achri)n(\/avaA Hn tluL btdtftMn / av4rt aan tXot b*d4Ahan 
wat U nu h«b sMt U guA »r4an4rt 
U «a hat dogrLaaaA «p apaL^Hitart 
U wMtk *«tat Hn aeh«H «p kU4 an dan bagm ik 
Htaan Irt hat n+t ta achtilv*n / ih lui lA hat ^at f<htL)v*n 

ih ato^ ar fw a«4 /dat vaa hat / hLaat; 

4«t <^ U nu rtiat var4at/dat 4om U atraifca wai 



u). aat ataLla* of opniauv ataH«L_gM pfo^t - 
<fcipi^ ot ctltatu 

t. u^Laan hathala* <«pniauw Laiart/" t-nauttaaL} 
irtptantan) fpublLati- 
g«rieht} 

1. fldfjj ^oaUrt of ctltatL4 vv*riav4n Mufaan 
da tahat aaat vDldoan ^ 



hat Batan 4m OAgavaat 1 hvitjaa wrdan 
an Lk BHt sadalaatLiATan ovvrcuLgan 



04^ Canatatart 

I- ida*4n» arfatlAgaoFhannlar m 
KahDudanMoot h*t opat*i>^^ 



took opnthlngan *rop ^lU*n dat nan 
■«t ganatatart b««ig i«« fon^r aL ipaci- 
naha irtttoxidan ta noaamt 



hat sMtart rtlat ta langa xLdiwi «ntdart 
at BHt a«n voatteald Xn dat L*«/lL>Wtn 



aart hadaaL «iaac)tL«n dat hat ^t hln- 

^nn vaaL dw^fdat La 

■ondalLnga oauttan* dat la ath WAotbtaLd vvt tttaaa 
^t u H«L lutlafi hathafinafi 

vat r«l U d4af gvar »ggan / wuf tal in a«4 bagLnn 



altarnatiav* ptaaanutiaatructunrt 

(hat bttratt hltt afwafan art wardanhMF 

mat hat tullan aLa Kr« ot ^otll^* 

\r ' 2 



took niat-Lfthouteli jna , 



ath ingtnL 



ih kan at nAtvutL^^h aan v«thaALt>a van aaktn 

Ht iWfb*al^n ult {]a ptaifctLJh ia hat Uukat om 
t« l»»n 



. Dpachf l>v*n 



09, al ithFkjvanda kauaaa »afcart voot 
L. tin 



^AtttpuftctLa 
layout 



tttata. ^ ,aat dutabal a. + ^bi j r . .aclwLkaran 
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vervolg tabel 5*10; Codeerschema schrijfprocessen (fragment) 



v« dsH *iA Butt ih twH tort* 4lan« 



2^ 44A 4t Ml AUtil w» oi dt n vtcdat ucutf 



14 OpVB«Ct»*W ■ ^ 



\ r - 3 



\ r , 3 



<te Ml* C0C to CM g4produc»r4t caKkC 



< :^p.v. w at w ill. 4p«ltiib9 



3. ti^vbauv 



De protocollen werden daarna ingedeeld in zinvolle eenheden 
(Wouters en De Jong, 1982)* In een zinvolle eenheid vindt 66n 
cognitief proces plaats* pe indeling is door twee assistenten 
uitgevoerd* 

De protocolfragmenten zijn door twee Neerlandici gecodeerd* 
Beiden scoorden twee protocollen als training en bespraken de 
resultaten daarvan onder leiding van de onderzoeksassistent 
fragment voor fragment. BIk protocol is daarna door een van 
beiden gecodeerd* Ket was oninogelijk voor hen te weten uit 
weike conditie het protocol afkocnstig was* Gedurende de twee 
maanden dat er gecodeerd werd/ is op vier cnoinenten een proto-* 
col door beiden gecodeerd* Over deze protocollen is de be- 
trouwbaarheid berekend met behulp van loglineaire cnodelpassing 
met protocol/ codeurs en categoi ie^n als termen* Ket model 
zonder codeurs bleek goed te passan (G'«2a*42/ df 32/ p^*5)* 
paarult kan geconcludeard wordan dat de scores verkregen met 
behulp van dit schema codeursonafhankelijk zijn* 
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Op grond van de datamat rices moesten we besluiten een 
aantal categorie^n te laten vallen vanwege zeer lage eel- 
frequent lea* Het betrof het onderscheid tussen neutrale en 
publiekgerlchte opmerkingen, het genereren van criteria en het 
genereren van presentatlestructuren* Deze scoringen werden 
op9«nonk6n in een restcategorle* Hlerdoor vervlelen de hypo-^ 
thesen over de publiekgerichte aanpak van de proef personen in 
de experimentele conditie , over hun gebruik van criteria in 
het proces en over het genereren van presentatiestructuren 
fzie par* 2* 5* ) 



5.4* Psychologische Variabelen 

Uit de didactische literatuur, maar 00k uit onderzoeken bleek 
dat men verwachtte dat een steldidactiek waarln leerlingen 
e Ikaars teksten becommentar ieerden, vermlnderlng van schri j 
angst teweeg zou brengen« In ons onderzoek was het in eerste 
instantie 00k de bedoellng de mate van schrijfangst als 
afhankelijke variabele op te nemen* Echter / na statistlsche 
analyse van een onder vljftlenjarlgen afgenomen vertallng van 
een Amerikaans schri jf angst instrument (Writing Apprehension 
Test van Hiller en Daly, 1975) bleek een verf Ijning van de 
afhankelijke variabelen mogeli jk/ die correspondeerde met In 
didactische literatuur (Ri j laarsdam, 1934) genoemde ef fecten* 
Met gebruikjnaking van Bergen (19S1) werd getracht een meer 
theoretisch onderbouwd instrument te ontwikkelen« Na een 
beproeving en statistlsche analyse weri het ulteindeli jke 
instrument vastgesteld* In het navolgende be schri jven we de 
ontwikkeling gedetailleerder* 

Constructie* Begonnen werd met de afname van een vertallng 
van Hiller en Daly's W*A*T. De lijst van 26 items werd afge- 
nomen op een aantal leerlingen die tot onze doelgroep behoor* 
den {Atheneum en H*A«v*0*, derde klassen^ n=II4)* De scores 
werden geanalyseerd op inhoudelijke samenhang* De hele schaal 
bleek homogeen fCronbachs alpha *36)« Binnen de schaal bleken 
drie homogene/ interpreteerbare schalen van elk vljf ^ zes 
items te onder scheiden/ die niet al te sterk met elkaar 
correleerden (*42 ~ *66). Deze schalen benoemden wij naar de 
inhoud van de items die de schaal droegen* Onderscheiden 
werden de schaal Angst*voor-het*nlet-Kunnen-schri jven (Cron- 
bachs alpha *32, 5 items/ kenmerkend item 'Ik heb, voordat ik 
aan de opstel begin, het idee dat het me slecht af zal gaan'), 
de schaal Houding-^ jegens<-Schri j ven {Cronbach^ nXpha * 34/ 6 
items , keninerkend item * Schri jven is erg leuk ' ) en schaal 
Houding'-jegens'^Beoordeeld^worden (Cronbachs alpha . 76 , 6 
itemsf keninerkend item 'Ik zou het leuk vinden wat ik schrijf 
aan tijdschrif ten te sturen voor publi,}catie' ) * 

De gevonden subschalen stelden ons in staat specif lekere 
hypothesen te formuleren en te toetsen« Het leek ons wenselijk 
om binnen de beperkte mogeli jkheden die het hier gerappor*- 
teerde onderzoek ons bood een poging te doen een meer theore'" 
tisch gefundeerd schrijfangstinstrument te ontwerpen* We zoch-^ 
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ten daarvoor aansluiting bij Bergen (1981), die de S*S*A*T* 
ontwierp, de Situatie Specifieke Angst Test* In navolging van 
een aantal theoretic! onderscheidt Bergen drie componenten in 
angst; een cognitieve, een af fectieve en een psychofysiolo- 
gifiche component* Bergen b«achrij£t deze componenten a Is 
volgt* 

Cognitieve component: dit is 'Angst-voor-het-niet-Kunnen' 
in de betekenis van verwachting, het zich zorgen maken of 
twijfelen aan een goede afloop van de te verrichten taak* Deze 
angst komt voort uit een laag concept van eigen bekwaaraheid en 
is het resultaat van de subjectieve taxatie van de situatie 
die als bedreigend voor de persoon wordt ervaren* De items die 
Bergen formuleerde hebben betrekking op ervaringen van twij- 
£el, onzekerheid, spanning en op ongerustheid over de eigen 
competentie* 

Affectieve component) dit is wat Bergen met betrekking tot 
evaluatie-angst 'Evaluatieve gevoelena' noemt* Het gaat om 
ego-be trokken gevoelens, die de uitvoering van de taak nega* 
tief betnvloeden* situaties die positieve affecten van trots 
en tevredenheid kunnen opieveren worden opgezocht* Situaties 
die negatieve gevoelens als beschaamdheid, ergernis en teleur- 
stelling behelzen/ worden vermdden* 

Psychofysiologische component: het bet re ft hier fysiolo- 
gische (hartkloppingen, zweten, ademhalingsproblemen, buik- 
pijn# beven) en psychische verschijnselen (in paniek raken# 
zenuwachtig zi jn, niet kunnen inslapen) die optreden in 
situaties die voor de persoon bedreigend zijn* Ze maken hem 
bewust van gevoelens van spanning en van verhoogde activiteit 
van het autonoom zenuwsysteem* Deze ervaringen hinderen hem 
bij de effectieve uitvoering van taken* 

Twee van de door ons aangetrof fen clusters in de w*A*T* 
cor re spondee r den inhoudeli jk met twee componenten die Bergen 
onderscheidde * Angst-voor-het-niet-*Kunnen-schri jven was op te 
vatten als de cognitieve component van schrijf angst en Kou- 
ding-jegens-Schri jven ale de af fectieve components Besloten 
werd te pogen een schrijfangstinatrument te ontwerpen op basis 
van de drie door Bergen onderscheiden componenten* Daaraan 
werd toegevoegd eei^ schaaX voor het me ten van de Houding- 
jegens-Beoordeeld worden* Bovendien werd een schaal opgenomen 
die we, analoog aan Bergens instrument, Persoonlijke Inzet 
noemden, om daarmee na te kunnen gaan of er een grotere 
motivatie om een goede tekst te schrijven gekweekt werd door 
een experimentele leergang zoals men in didactische literatuur 
wel aannam (Ri j laarsdam, 1984, p*2S,29)« 

Bergens items voor de schalen voor de drie angst componenten 
en persoonlijke inzetr alsmede de items uit de W*A«T* dienden 
als voorbeeld voor de const ructie van het nieuwe instrument* 
Dat bestond uit vijf schalen: 

Cognitieve Components Angst-voor-het-niet-Kunnen-schri jven (14 
items AK) ; 

Psychofysiologische Component: Begeleidingsverschi jnselen (11 
items BV) ; 
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Affectieve Component: Houding-jegens^-Schri jven (10 items hs) ; 
Houding-jegens-Beoordeeld-worden (11 items HB) ; 
Persoonlijke inzet voor het schrijver van goede teksten (10 
items PI) * 

Oe items 'verden in willekeurige volgorde in 66n vragenlijst 
aangeboden/ did werd afgenomen in het cursusjaar/ voorafgaand 
aan het hoofdonderzoek op 533 leerlingen uit derde klassen 
H.A4V4O4 en van scholen die zich hadden aangemeld voor 

het hoofdonderzoek. Oe scores werden aan een statist ische 
analyse onderworpen* Oe homogeniteit (Cronbachs alpha) van de 
schalen was redelijk tot goed: AK ^90; BV •Tfi; HB •84; HS .91; 
PI •TI. Vijf items zouden op grond v^n een lage (r £ •SO) 
itemschaalcorrelatie ge^Iimineerd moeten worden* Oe correla- 
ties tussen de schalen varieerden van *33 tot .73. Oe items 
van de schalen PI en BV correleerden met andere schalen 
vrijwel even hoog als met de eigen schaal* 

Besloten werd de BV-schaal en de Pl-schaal niet in het 
onderzoek te gebruiken, omdat we er niet in geslaagd waren 
voor deze variabelen schalen te construeren die zich onafhan- 
kelijk van andere schalen gedroegen. Oaarmee verviel 00k de 
mogelijkheid S£n schrij fang st score samen te stellen door de 
drie angstcomponentschaalscores te sommeren* Van de andere 
schalen werden alleen die items gebruikt, die een correlatie 
vertoonden met de rest van de schaal die .13 groter was dan de 
correlaties tussen het item en een andere schaal . Zo ont- 
stonden drie schalen: AK (14 items) , HB (8 items) en HS (9 
items)* Op deze schalen zijn heranalyses uitgevoerd* De 
homogeniteit (Cronbachs alpha) van de schalen was bevredigendi 
AK .90; HB .80; HS .91* Oe itemschaalcorrelaties waren ^.47. 
Gezien de matige correlaties tussen de drie schalen ( . 41 - 
.48) mocht aangenomen wordcn dat deze schalen iets eigens 
representee rden* Kenmerkende items voor dez3 schalen waren: 
AK; 'Zelfs al moet ik nog met mijn opstel beginnen/ denk ik al 
dat het me slecht a£ zai gaan' ; HB; 'Ik wil graag dat mijn 
vrienden lezen wat ik geschreven heb'; HS: 'Schrijven is heel 
leuk' . 

Oataverzameling* Op de drie toetsmomenten is aan alle 
leerlingen het instrument afgenomen^ bestaande uit de 31 items 
die drie variabelen representeren* Om na te gaan hoe de 
schalen zich gedroegen in het hoofdonderzoek zijn ze nogmaals 
geanalyseerd* Oe items zijn zodanig gespiegeld dat een hoge 
score positief is: weinig angst (AK) of posit ieve attituden 
(HB en HS) . Oe scores van proefpersonen die ££n of meer items 
geen score toekenden, zijn niet in de berekeningen betrokken. 

Voor eike schaal zijn de homogeniteit (Cronbachs alpha) , de 
item-^restschaalcorrelatie en de correlaties tussen de somsco-^ 
res van itetns van de drie schalen berekend. Alle berekeningen 
zijn voor eike afname apart uitgevoerd. Oe correlaties tussen 
de schalen belopen waarden vari^rend van .27 tot *40r met een 
gemiddelde van .34. Oe schalen bleken homogeen. Voor de drie 
tijdstippen apart werden Cronbachs alpha en itemrestcorreXa^ 
ties berekend, Voor de AK-schaal bedroegen de alpha's .90, .89 
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en nogmaals *89 en varleerden de Itemrestcorrelatles van ,35 
tot *71, De alpha's van de BB-schaal waren *eo, *ei en *62; de 
itemrestcorrelatles bellepen waarden van *29 tot *66* Voor de 
HS^schaal vonden we alpha's van *90, *93 en nogmaals ,93 en 
itemrestcorrelatles/ varl^rend van ^56 tot -65* 



5*5, Conclusles 

Voor dit effectonderzoek konden we geen gebrulk maken van 
bestaande meetlnstrumenten* Een belangrljk onderdeel van het 
onderzoek was dan ook het ontwlkkelen van Instrumenten* Op 
basis van hetgeen In dlt hoofdatuk is gerapporteerd, con- 
clude ren we dat we erln geslaagd zi jn ook tot nu moelli jk 
meetbare Schrljfprestatlevarlabelen betrouwbaar te meten met 
behulp van opstelschalen* Voor Schrljfpr^oesvarlabelen, een op 
het moment van ona onderzoek nog teuiieli^x onontgonnen terrein 
van onderzoek/ werd een ultgebreld codeerschema ontwlkkeld, 
waarmee objectlef gecodeerd bleek te kunnen worden* Voor 
Psychologlsche Variabelen die aan schrljven gerelateerd zljn/ 
werd een zelfrapport age-Instrument ontwlkkeld waarln drle 
interessante varlabelen geoperationallseerd werden* Problema- 
tisch Is nog het Instrument waarmee op anal^'tische wljze 
getracht werd Doelgerlchtheld en Publlekgerlchtheld te meten* 
Opmerkelljk was dat de Items ult het Instrument voor Publlek- 
gerlchtheld tezamen geen betrouwbare teat vormen* We vermoeden 
dat dlt veroorzaakt wordt doordat de functle tussen de vaar- 
digheld op Publlekgerlchtheld en de scores op ons Instrument 
niet linealr Is* Brgens Is er een optimum In het aantal Items 
waarop men moet scoreni als men op 19 Items posltlef acoort 
toont men we I dat men over een groot aantal technieken be- 
schikt , maar tevena dat men het effect ervan op een lezer 
onjulst schat* Blj Doelgerlchtheld bleek het Instrument ook op 
Itemnlveau welnlg betrouwbaar* 

We concluderen dat de met behulp van de ontwlkkelde in- 
strumenten verkregen scores van voldoende kwallteit zljn om te 
kunnen dlenen voor de ef fee tana lyses en dat we met behulp van 
de scores op de Items van de analytlsche scorlngsvoorschrlften 
voor Doe I- en Publlekgerlchtheld ultslultend exploratlef , en 
dan nog op voorzlchtlge wljze/ verachlllen tussen scores van 
condltles en toetsmomenten kunnen beschouwen* 




6. METHODE EN PROCEDURES 

Doel van het onderzoek was een experimenteXe steldidactiek te 
beproeven* Daartoe werd gebruik geinaakt van een experimenteel 
ontwerp met voor-*/ tussen^ en natoets, waarin klassen geblokt 
werd«n op de variabele doc«nt (Mellenbergh, 1977)* He beschik- 
ten over acht scholen met in totaal «If docenten* EIke docent 
gaf les aan twee derde klassen , die aselect aan $€n van d« 
twee condities werden toegewezen^ In de experimentele conditie 
onderwezen d« leerlingen elkaar door elkaars teksten schrifte- 
lijk te becommentariSren* In de controleconditie was de com- 
mentaartaak aan de docent voorbehouden * Afhankeli jke variabe- 
len waren Schri jf prestatievariabelen (Doelgerichtheid, Pu- 
bliekgerichtheid, Opbouw en StijI), Psychologische Variabelen 
(Angst-voor-het-niet-Kunnen^schri jven, Houding* jegens-Schrij* 
ven , Houding-* jegens-Beoordeeld worden ) €n Schri j f procesvaria* 
belen* De vergelijking werd gemaakt met de klas als analyse* 
niveau* Qm mogeli jke initio le verschillen t us sen klassen t« 
verdisconteren in de effectanalyseS/ werd zo mogelijk gebruik 
gemaakt van covarianti«*anaIys«s met de voortoets scores als 
covariaat * Beschrijvende statistieken werden gebruikt om de 
kwaliteit van de instrumenten te bepalen en om toetsprestaties 
te beschrijven* Re la ties tussen Psychologische Variabelen en 
Schrijf prestatievariabelen werden beschreven met behulp v^n 
Pearson product -moment correlaties* Schrijf procesvariabelen 
werden met behulp van loglineaire modelpassing ge^xploreerd* 

In dit hoofdstuk beschrijven we de procedures. In par* 6.1* 
wordt de wi jze van dataverzamelen beschreven inclusief de 
toetsafneutkeprocedures * In par. 6*2. komen de scholen/ proef- 
personen en docenten aan bod* In par. 6.3. beschrijven we op 
basis van docent logboeken de praktijk van de onderwi jspro- 
cedures. In par* 6.4. worden de resultaten van een implemen- 
tatie-onderzoek gerapporteerd * Voor het overzicht van a lie 
onderzoeksmaatregelen verwijzen we naar tabel 6^1* 

De activiteiten ti jdens het cursus jaar waarin ^e effect en 
van de experimentele onderwi jsprocedure getoetst werden, 
kunnen in drie groepen onderscheiden wordeni het voorzien in 
onderwijsprocedureSf het afnemen van toetsen en het contro*^ 
leren van de onderwi jsprocedures* In tabel 6.1. worden deze 
activiteiten ten behoeve van een totaaloverzicht in schema 
gebracht . 

Bij dit schema horen twee toelichtingen* In de oorspronke- 
lijke opzet was het de bedoeling de leerlingen driemaal 
dezelfde schri jfopdracht voor te leggen* Op advies van d'^ 
betrokken docenten herzagen we dat plan en ontwierpen voor ce 
natoets een andere schrijfopdracht. Er werd gekozer voor een 
ontwerp met een tussentoets om eventueel demoti.atie^^effecten 
op te vangen die zouden kunnen ontstaan aan het eind van zo'n 
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Tabel 6«I«: Overzicht van onderzoeksactiviteiten in het 
toetsingsjaar 
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intensieve stelcursus* Alle te behandelen leerstof was in de 
eerste drie cursussen aan bod gekomen, zodat de tussentoets 
als eerste natoets te beschou'/en is« Een tweede overweging om 
een vroege en een late natoets te plannen was de kans op 
uitvalk ImmerSr we konden, statistisch gezien^ over niaar 
weinig klassen beschikken« Uitval door bijvoorbeeld ziekte van 
6ocenten zou het statistisch ontwerp zeer verzwakken^ 



6«l4 Dataverzameling en toetsprocedures 

Tabel 6«2v is een overzicht van het aantal laerlingen per klas 
bij het begin van het cursusjaar met vermelding (tussen haak-^ 
jes) van het aantal leerlingen dat a:\n alle toetsmonienten 
meedeed« Dit kleinere aantal vormde de groep waaruit per klas 
willekeurig twaalf leerlingen getrokken werden« Aan de hand 
van de scores van deze twaalf leerlingen werden klassescores 
berekendv De subgroep van 264 leerlingen is represent a tief 
voor de gehele groep leerlingen die aan het onderzoek mee- 
werkten^ De verschillen tussen beide groepen wat de gemid- 
delden op de dri.e IPsychoIogische Variabelen betreftr variSren 
van « 04 tot « 90« Het grootste verschil is bij lange na niet 
statistisch significants 

Van elk van de willekeurig gekozen leerlingen werden de 
voor", tussen-- en natoetsopstellcn diplomatisch uitgetypt om 
beoordelaarsproblemen te reduceren« Boven het opstel werd een 
identif icatienummer aangebracht« Op geen enkele wijze was het 
een beoordelaar mogeli jk te achterhalen uit we Ike klas of 
conditie een opstel stamdei. 
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TabeX 6*2,: Overzicht van het aantaX leerlingen per school per 
klas, met vermeXding (tussen haak jes) van het 
aantal leerlingen dat op drie toetsmomenten een 
opstel schreef 



Conditie 



Schoolnr, 


Docentnr« 


Experiinentee I 


Controle 


1 


I 


29 


(24) 


30 (23) 


1 


2 


24 


(15) 


22 (X7) 


2 


3 


32 


(22) 


32 (27) 


2 


4 


17 


(12) 


19 (15) 


3 


5 


23 


(21) 


25 (24) 


4 


6 


31 


(17) 


31 (25) 


5 


7 


22 


(21) 


23 (20) 


6 


8 


24 


(16) 


22 (16) 


7 


9 


23 


(17) 


25 (17) 


8 


10 


25 


(21) 


20 (16; 


8 


U 


26 


(16) 


26 (19) 



Voor de analyses van de Psychologische Variabelen dienden 
dezelfde leerlingen aXs proef persoon a Is die waren geselec- 
teerd voor de Schri jfprestatievariabelen, Voor het onderzoeic 
naar Schrijfprocesvariabelen meldden zich - soms op vrijwiX- 
lige basis r soms na aandrang van de docent *-r via de docenten 
twee leerlingen per )cla&r een jongen en eeu meisje. Van alle 
44 aangemelde leerlingen werd een voortoets^ en een natoets- 
protocol verzameld. Per duo werden daarna aselect van een de 
beide protocollen uitgetypt, in proposities ingedeeld en 
gecodeerd« 

De afnaines van de toetsen beschrijven we hieronder )cort, De 
voortoets werd afgenomen in de tweede of derde les van de 
eerste schooIwee)c« De docent fungeerde als proef leider* Hi j 
ontving een handleiding met daarin letter Iij)c uit te 3pre)cen 
te)C3ten* Als voorzorgsniaatregel voor het verlcrijgen van 
onaf han)celi j)ce scores werden de tafels uit el)caar gezet, Na 
een introductie en een voorbeeld werd gedurende 10 minuten de 
attitudetoets afgenomen* De ingevulde exemplaren werden door 
een leerling opgehaald en in een antvoordenvelop gedaar., Het 
moest voor de Xeerlingen duidelij)c zijn dat de scores niet 
door de docent ingezien zouden worden. In datzelfde lesuur 
werden daarna de opsteIopdrachtboe)cjes uitgedeeXd, met de 
instructie zich in de opdracht te verdiepen* De boekjes werden 
aan het eind van het lesuur opgehaald en aan het begin van het 
volgende lesuur weer uitgedeeld, met de instructie: 

'Je !crijgt nu twee lesuren om het op:;teI te schrijven« Je 
maa)ct kladaante)ceningen, of een )cladversie, dat moet je 
zelf weten hoe je het best een opstel op poten )cunt zetten« 
Na een half uur waarschuw ik jet het is goed om dan onge-^ 
veer aan je net te beginnen* Alle aante)ceningen, )clad- 
stuk)cea en het net )comen in het boe)cje. Den)c eraani Schrijf 
een Xeesbaar netl Schrijf overtuigend en pubXie)cgericht. 
Begin met het invuIJ^i^n van de gegevens aan de voorzijde," 
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Oe boekjes werden aan het eind van het lesuur opgehaald en het 
volgende Idsuur weer uitgedeeldi ^Schrijf dit lesuur je opstel 
a£* Bedenk dat het goed leesbaar moet zijn* Schrijf in zwart* 
Schri j£ overtuigend en publiekfericht * ^raat niet meer* * De 
toetsboekjes werden aan het eind van dit lesuur opgehaald en 
in het bijzijn van de leerlingen in een envelop gedaan die 
werd dichtgeplakt * Leerlingen die nog niet klaar waren, 
mochten in een tussenuur of pauze de laatste hand aan hun 
opstel leggen* 

In de introductieles had de docent reeds twee vrijwilligers 
gevraagd voor het hardopschrijven* Deze leerlingen werden 
vrijgesteld van enige lessenr zodat zij ruim de tijd hadden 
een hardopschrijfopdracht te vervullen* Voor het inrichten van 
de testsituatie volgden wij de adviezen vnn Swarts, Hayes en 
Flower (1980)* Na een kennismaking met een lid van het onder- 
zoeksteam dat als proefleider fungeerde, werd een schrifte- 
lijke in^tructie gelezen* Daarna werd een denkpuzzel voorge- 
legd die hardop uitgevoerd moest worden* Vervolgens kreeg de 
proefpersoon een stukje van een cassettebandje te horen, 
waarop een hardopschrijvende leerling te horen was* Het 
fragment was z6 geconstrueerd, dat alle mogelijke processen en 
subprocessen erin voorkwamen* De proef per soon probeerde 
tenslotte zelf een paar regels naar aanleiding van een op- 
dracht hardop te schrijven* Dit fragment werd gezamenlijk 
teruggeluisterd. Al deze in&tructiemaatregelen vergden circa 
20 minuten* Als de proefpersoon geen verduidelijkingen meer 
wenste , werd de opstelopdracht verstrekt * De proefleider 
bediend€ de geluidsapparatuur , hie Id aantekeningen bij en 
weerhielcZ de proefpersoon van stiltes door een enkele aan- 
sporing* Hon verbleef in dezelfde ruimte als de proefpersoon, 
op een hem zo weinig mogelijk storende wijze* 

De afnames van de tussentoets verliepen onder nagenoeg de*- 
zelfde omstandigheden* Aangezien dezelfde opstelopdracht werd 
gebruikt als voor de voortoets/ werden er nu twee lesuren 
uitgetrokken voor de attitudenvragenli jst en de opstelopdracht 
samen. Er werd toegelicht waarom dezelfde opstelopdracht werd 
gebruikt * De proef per sonen die de hardopschri j fopdracht 
vervulden/ kregen nu slechts een korte herhaling van de 
instructie over de bedoeling ervan. Zij kregen l^j uur de tijd. 
Voor het hardopschri j fonderzoek was dit toetsmoment de na- 
toets. 

De natoets gold de Psycho logische Variabelen en Schri jf- 
prestatievariabelen. De leerlingen kregen twee lesuren de tijd 
om de attitudenvragenlijst je«} in te vullen en de nog niet 
eerder uitgevoerde opstelopdracht te maken* 



6*2* ^roef per sonen/ docenten^ scholen en fonneren van condi*- 
ties 

Het experiment werd uitgevoerd in derde klassen (V*W*0. en 
H.A.V.O.)* De leerlingen waren 14 k 15 jaar oud. Bij de keuze 
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voor deze populatie speelden de volgende oyerwegingen een rol, 
E^n doe Is telling van de experinventele cursus was publiekge- 
richt schrljven* Voor deze vaardlgheid is vereist dat de 
schrljver zlch de effecten van de comunicatie op de ontvanger 
kan voorstellen* Deze metaposltle nemen leerlingen naar ver*- 
vjachtlng niet veel eerder dan op die leef tijd in (Flavell, 
1977; Glucksberg et al * / 1975; Shantz / 197 5) * Een ti/eede 
overweglng gold de praktljk vap derde klassen* in schooltypes 
als het H*A*V*0* en Atheneum hebben derde klassen een i/at 
onduldeli jk curriculum* £nerzi jds i/ordt de onderboui/ afge-- 
sloten/ anderzijds is er de voorbereiding op de bovenboui/* De 
curricula zouden er niet onder Iljden als in dat leerjaar de 
derde klas als een proeftuin zou worden gebruikt, Het verkrlj- 
gen van medei/erking van docenten zou voor derde klassen 
i/aarschi jnlijk niet problematisch zijn* Een derde overweglng 
gold de equlvalentie van groepen* In vlerde klassen, i/aarin 
het onder zoek qua lesinhouden ook goed zou passen, zljn de 
groepen bij het vak t^ederlands ongelijk qua samenstelling door 
vakkenpakketkeuze* In derde klassen is daarvan geen sprake* 

De leerlingen die bij het onderzoek betrokken i/erden, i/aren 
afkomstlg van acht verschillende brede scholangemeenschappen* 
Deze scholen zi jn geworven via een oproep in het leraren- 
vakblad Levende Talen en via een wervingsbrief * Deze brief 
i/erd verstuurd aan de secties l^ederlands van 119 scholen met 
een V*W*0*-&£deling« Dit i/aren de scholen/ die niet behoorden 
tot de 40 scholen die a I voor een ander stelvaardigheidson- 
derzoek i/aren aangeschreven, maar w^l voorJcwamen op een com- 
puterlijst van het Centraal Instituut voor Toetsonti/ikkeling* 
Van de aangeschreven secties bleken er 38 in principe bereid 
tot deelname aan ons onderzoek , Vertegenwoordigers van deze 
secties i/erden uitgenodlgd voor een informatieve bi jeenkomst * 
Van 13 secties najn een vertegenwoordiging aan een van zes 
bi jeenkomsten deel* Acht secties en hun schoolleidingen zegden 
to& bereid te zljn met 66n of ti/ee docenten deel te nemen aan 
het onderzoek* Als negende school i/erd de school bereid 
gevonden die als proefschool had gediend* Om roostertechnische 
redenen moest ^^n school afvallen die nog wel deelnam aan de 
finale beproeving (par* 4*3*) 

De schoolleidingen van de acht resterende scholen ontviugen 
een brief i/aarin het doel van het onderzoek i/erd toegelicht en 
gevraagd i/erd de lesroosters van de belde klass^en van eike 
deelnemende docent zoveel mogeli jk geli jk te la ten lopen* De 
directies zegden toe hiernaar te streven* 

Van een drletal scholen namen ti/ee docenten aan het onder- 
zoek dee I * Tabe I 6 * 3 * is een overz ich t van de dee Inemende 
scholen/ het aantal docenten per school en de klassegrootte 
aan het begin van het schooljaar 1984-1985* 

De schoolgrootte varieerde van 850 tot 1300 leerlingen, met 
een gemiddelde van 1065* Drie scholen hadden een rooms-katho- 
lieke signatuur, ti/ee i/aren openbaar en de overige drie i/aren 
een bijzonder neutrale school/ een protestants-christeli jke en 
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Tabel 6.3.; Overzirrht van de deelnemende scholen met leer*- 
lingenaantal per klas per aug. 19B4 

Aantal leorlingen per klas 

School Af deling Experimentele Controle 

klas klas 



Heerlen 


V.W.O. 


29 


30 




H,A,V.O, 


24 


22 


Dordrecht 


v.w,o. 


32 


32 




H.A.V,0, 


17 


19 


Tilburg I 




23 


25 


Nieuwegein 


n.A,v.o,/v.w,o, 


31 


31 


Tilburg II 




22 


23 


Wassenaar 


v.w,o. 


24 


22 


Waddinxveen 




23 


25 


Zierikzee 




25 


20 




H.A,V,0. 


26 


26 



een oecumenische sainenwerkingsschool« De twee openbare scholen 
herbergden drie schoolsoorten (H.A.V.O./ H.A.V.O. en V.W.O.), 
de andere scholen waren H,A*V,0**'V,W,0,- scholengemeenschap- 
pen. Op 66n school waren de derde klassen heterogeen inge- 
deeld. Op a lie andere scholen waren er evenveel typen derde 
klassen als er schoclsoorten waren in de desbetref fende 
schoo 1 . 

De grootte van de sectie v^arieerde van vijf tot acht 
docenten. In a lie secties waren lesmethoden voorgeschreven . 
Naast verschillende soorten bloemlezingen of leesboeken, 
werden gebruikt: Functioneel Neder lands (4x) / Taal Vandaag 
(2x) / Taalgoed (Ix) en Opbouw (Ix) - in he^ jaar dat vooraf 
ging aan het cursusjaar werd in verschillende mate aan de hand 
van de methode gewerkt • Twee docenten op dezelfde school 
gebruikten de methode helemaal niet. De andere drrenten 
gebruikten de mettioden in tcnminste de helft van het aantal 
lesuren (^x) , of in driekwarc a vi jf*zesde van de lesuren. 
Twee docenten werkten in alle uren met de methode. 

De aandacht die men gewoonlijk gaf aan stelonderwijs in de 
derde klas verschilde. Als de twee docenten die op de proef- 
school lesgaven niet in deze berekening betrokken worden/ dan 
varieert de schatting van de docenten van een half lesuur tot 
vijf lesuren van een vi(>rwekelijkse termijn (twaalf lesuren): 
gemiddeld bi jna tweeSneenhalf van de twaalf lesuren* De be- 
trokken docenten zeiden gewoonlijk vier i vijf opsiitellen in de 
derde klas to laten schrijven; 66n gaf slechts twee opdrachten 
per cursusjaar« Twee secties werkten al lang met Gericht 
Schrijven in de eindexamens; 66n school was daar niet lang 
geleden ook toe cvergegaan« De andere vijf scholen hadden 
nooit lets van doen gehad met deze ex^menvorm. 

DC docenten waren overwegend dertigers en veertigerS/ 
vari6rend van 27 cot 4B jaar/ met een gemiddelde van ruim 37 
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jaar* E^n van de docenten was een vrouw. Er ^aren zeven 
eerstegraders; vier hadden een tweedegraadsbevoegdheid en 
waren alien studerend voor het MO^B examen. De onderwijser- 
varing varieerde van vier jaar en vier maanden tot 25 jaar , 
met BBn gemiddelde van ruim vijftien jaar. Megen docenten 
hadden een volledige baan van 28 of 29 lesuren* £Sn docent ga£ 
23 uur les en d^n veertien* Tijdschriften op het gebied van 
vakdidactiek werden door vi j f docenten gelezen (Levende Talen 
5x en Moer Ix) * Een specialistisch tijdschrift op het gebied 
van de taalbeheersing werd door docent gelezen; de andere 
docenten waren alleon op taal- en/o£ letterkundige tijdschrif- 
ten geabonneerd* 

Samenvattend stellen we dat de betrokken docenten gerou- 
tineerde docenten waren* De aandacht die zij in derde klassen 
aan stclvaardigheid zeggen te geven, is heel verschillend qua 
tijdsbesteding; het gemiddelde komt overeen met het gemiddelde 
van een grotere steekproef* Oit Danthuis et al* (1983) blijken 
in de onderbouw gemiddeld twee 8l drie lesuren besteed te 
worden aan stelonderwijs. 

Zodra bekend was aan weike twee klassen de elf docenten les 
zouden geven tijdens het onderzoeks jaar , werd geloot tot weIke 
conditie een klas zou behoren* Deze beslissing werd de docen- 
ten n& de voortoets meegedeeld* Tijdens de voortoets waren de 
omstandigheden in aIXe 22 klassen dus hetzelfde* 



6*3, De onderwijsprocedures in de praktijk 

In deze paragraaf wordt uitgebreid beschreven hoe de twee 
ondeiTwijsprocedures in dit onderzoek zijn uitgevoerd. w& doen 
dat uitvoerig om een helder beeld te scheppen van het gegeven 
onderwijs. Het is belangrijk te weten of de betrokken docenten 
zich aan de handleiding hebben gehouden en Vc^st te stellen hoe 
ernstig een eigenhandig ingrijpen v^oor het onderzoek was* (De 
werkwijze kan ook opgemaakt worden uit de docentenhandleiding 
die integraal is opgenomen in het bij lagenripport I.) De 
validiteit van het onderzoek zou ernstig aangetast geweest 
zijn als een docent bijvoorbeeld de procedures verwisseldei de 
ene keer in de ene klas de experimentele onderwijsprocedures 
de andere keer in de andere klas. De beschrijving biedt de 
lezer een mogelijkheid te controleren of de onderwijsprocedure 
een ade<3:uate operationalisatie van leerlingenrespons is en of 
het onderwij s in de experimentele en contrc legroep niet op 
meer dan de relevante variabelen verschilden* 

De beschrijving van de vier cursussen baseren we op door 
docenten en leerlingen bijgehouden logboeken. Hike docent werd 
verzocht per cursus een voorgedrukt logboek bij te houden* 
Tevens werd men verzocht een korte beschrijving te geven van 
de lessen die gegeven werden tussen twee cursussen in* Dit om 
te controleren of er lesactiviteiten ontplooid werden die 
inter fereerden met het onderzoek* Hierop komen we in par* 6.4* 
terug * 
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De docent werd gevraagd erop toe te zien dat een klasse- 
logboek bij werd gehouden tijdens de cursussen. V^drin het 
schrift werd een klasseli jstje geplakt . Leerlingen zorgden 
ervoor dat het schrif t via dat lijst je rouleerde. Hun op- 
dracht, ook voorin het schrift geplakt, was 66n pagina lang de 
les te beschrijven, het opgvgeven huiswerK voor de volgende 
les te noteren, en een omschri jving van de werksfeer te geven. 
We ontvingen van acht docenten alle logboeken* Van een negende 
docent ontvingen we alleen zijn logboek over de eerste schrijf- 
ronde* De tiende docent stuurde alleen de leeilingenlogboeken 
in, die niet geheel volledig waren* De elfde docent stuurde, 
ook na aandringen en aanmanen/ niets in* De beschrijving van 
de cursussen die hieronder volgt, is gebaseerd op de beschik- 
bare docent logboeken. De leerlinglogboeken zijn ^ebruikt als 
controle* 

De beschrijvingen zijn als volgt opgebouwd* Eerst wordt 
beschreven welke onderwi jsleeractiviteiten er successievelijk 
aan bod gekomen zijn* Daarna wordt ingegaan op ons bekende 
afwi jkende lesuitvoeringen* 

De eerste cursus bestond uit vijf voorbereidende lessen^ twee 
commentaarlessen (alleen de experimentele groep) / twee commen- 
taarverwerk lessen en een herschrijfles en werd gegeven in de 
periode tussen het begin van het cursusjaar (eind augustuS/ 
begin September) en de herfstvakantie (half oktober) * E^n 
docent kon pas eind September beginnen en be^indigde de 
schri jfronde na de herfstvakantie* Alle docenten gaven de 
schri jflessen in ^^n door andersoortige lessen ononderbroken 
periode van vier lesweken* 

De voorbereidende lessen; drie theorielessen en twee 
schrijflessen* In de eerste les werd de werkwijze voor het 
gehele cursusjaar gelntroduceerd via een bordschena/ het 
lespakket voor de eerste schrijfronde uitgedeeld en in multo* 
mappen ingedeeld en het huiswerk besproken. Dat bestond uit 
het bestuderen van de instructieteksten over doel~ en publiek- 
gerichtheid en het bestuderen van de schrijfopdracht waarover 
een week later geschreven moest worden. Qm leerlingen vast te 
kunnen la ten stellen of ze de instructieteksten be9repen, 
werden zelf controlevragen uitgereikt. Het bespreken van de 
antwoorden op de zelfcontrolevragen besloeg de tweede voor- 
bereidende les. Als huiswerk werd opgegeven de instructie- 
teksten over de ref lectieopdrachten en de problemen van het 
commentaar op opstellen te bestuderen* Wederom werden con- 
trolevragen uitgereikt* In de derde les werden deze vragen 
besproken. Deze bespreking verliep niet zo intensief a is de 
vragen over doel- en publiekgerichtheid * Leerlingen klaagden 
over het vele huiswerk/ docenten over nogal wat leerlingen die 
hun huiswerk niet gemaakt hadden* Via de bespreking kwamen de 
hoofdpunten van het opgedragen werk coch onder de aandacht* 
Voorts schreven leerlingen een zelfportret/ waarin hun 
schri jfervaring beschreven werd; *Hoe schrijf ik en wat zijn 
mijn problemen?** Als huiswerk werden opgegeven het in het net 
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schrijven van de anti/oorden op de zelfcontrolevragen en het 
nogmaals bestuderen van de schrijfopdracht. De volgende twee 
lessen waren schri jflessen* In do eerste les i/erd een klad, 
een ontwerp of werden aantekeningen gemaakt en werd gestart 
met het net voor de eerste versie, die het volgende lesuur 
afgeschreven werd* Als leerlingen niet kltar waren , werd in 
een pauze of tussenuur doorgeschreven * De leerlingen in de 
docentgroep schreven op multopapier* De leerlingen in de 
leerlingengroep schreven op zelf door schrij vend papier, waar- 
door de docent in 66n keer over vier Kopiedn beschikte * Als 
huiswerk werd opgegeven de eerste ref lectieopdracht, die 
leerlingen opdraagt te beschrijven hoe het opstelschrijven dit 
keer verliep eti te oordelen over hun ingeleverde eerste 
versie* 

De commentaarfaset twee lesuren* In de docentgroepen 
besteedde men twee lesuren aan andere lesactiviteiten terwiji 
de opstellen thuis door de docent werden be comments rieerd op 
dezelfde wijze als in de leerlinjengroep* Deze lesactiviteiten 
hadden op uitdrukkelijk verzoek van de projectleiding geen 
betrekking op stelonderwijs; via docentlogboeken konden we 
achteraf vaststellen dat docenten zich aan deze afspraak 
hielden* Alle docenten gelukte het de nakijktijd 420 minuten 
per opstel) tot €6n week te beperken* Voor de leerlingengroep 
verdeelde de docent de opstellen * Hiervoor was een verdeel- 
schema opgesteld, waardoor eike commentator eike schrijfronde 
opstellen van andere leerlingen kreeg* In de eerste commen- 
taarles werd de werkwijze nog eens kort beschreven en de 
leerlingen voorgedaan hoe zi j hun papieren moesten ordenen* 
Zij hadden acht vellen met opsteltekst; het opstel van zich- 
zelf en drie opstellen van twee kantjes van andere leerlingen* 
Elk opstel had een andere kleurt de setjes zelfdoorschri jvend 
papier waren samengesteld uit vier verschillende kleuren* De 
slechtst doorgedrukte kopie was voor de schrijver zelf. Alle 
leerlingen becommentarieerden de opstellen in een vaste 
kleurvolgorde* Op die wijze was ge^arandeerd dat eike schrij- 
ver door €€n commentator als eerste becommentarieerd werd en 
niet, door bijvoorbeeld een onaantrekkeli jk handschrift/ door 
drle commentatoren als laatste zou worden bekeken. In de 
eerste commentaarles werd voor alle drie opstellen het reac- 
tieformuller ingevuld: een omschrl jving van de eerste indruk 
In woorden en een reactie op twaalf stellingen* Daarna werd de 
tweede ref lectieopdracht gemaakt: 'Wat heb ik geleerd door het 
lezen van drie opstellen? ' Als huiswerk werd opgegeven voor 
het blauwe opstel het commentaarformulier in te vullen* In de 
volgende les werd kort ingegaan op probletnen van leerlingen 
met het opgedragen huiswerV* Vervolgens werden de twee overige 
opstellen becommentarieerd* De derde ref lectieopdracht was ook 
lesstof f 'Wat heb ik geleerd door het becommentari^ren van 
drie opstellen? * Aangezien de opstellen het volgende lesuur 
aan de schrijvers teruggegeven moesten worden en de docent als 
voorbereidin^ de opstellen moest herverdelen, werd het be- 
commentari^ren afgemaakt in die les, of anders diezelfde dag 
in een pauze* 

Commentaar verwerkent twee lesuren* Dit gebeurde in vier 
stappen t ordenen , samenvatten , kiezen en een herschri j f plan 
opstellen. Leerlingen dee^den de tijd zelf in* Voor het 
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ordenen van het commentaar beschikten (3e leerlingen in (3e 
experimentele groep over een schema waarln zij de scores van 
de (jrie commentatoren op het react ie- en het commentaar for-* 
mulier overzlchteli jk bi jeenbrachten* Het commentaar werd per 
categorle ( doe Igerlcht held/ publlekgerichtheld/ diversen/al-* 
gemene opmerkingen) samengevat* De leerling schreef daarna een 
commentaar op de commentaren , waarln hi j aangaf welk commen-* 
taar hi j aanvaardde en welk hi j afwees/ en keuze beargu-* 
menteerde* Tenslotte stelde hij een herschri jfplan opt een 
tweekolommen schema met in de linkerkolom wat de leerling wilde 
veranderen en \n de rechterkolom hoe hij dit doel wilde 
verwezenii jken* 

Herschri jffase I ^^n lesuur* Beide groepen schreven op basis 
van hun herschri jfplan een definitieve versie* De leerlingen 
in (3e controlegroep maakten ter af ronding hun tweede ref lec-* 
tieopdrachti 'Wat heb ik van deze schrijfronde geleerd?' 

De leerlingen leverden hun mappen ^^n van cje volgende les- 
uren bij de docent in om deze te laten nakijken op compleet-* 
held, orde en kwalitelt* Leerlingen kregen feedback daarover 
via een formuller* Ze konden hun mappen daarna herstellen voor 
een cijfer voor het eerste rapport* 

Evaluatie* Een paar docenten hebben dit lesschema door 
omstandigheden lets gewljzigd* Twee docenten besteedden in cje 
voorbereldende fase en in de fase waarin het commentaar 
verwerkt werd een lesuur extra aan cje schrijf ronde^ in beide 
groepen* Een derde docent gaf zijn leerlingen maar ^^n lesuur 
om het comi^entaar te verwerken tot een herschri j f plan / ook in 
beide groepen* Noch de 'overschrijding* noch de bekorting van 
de geplande lestijd beschouwden we als een afwijking van het 
onderwi jsprogramma t a lie dragende elementen daarvan zijn 
uitgevoerd* 

Aan de tweede cursus laq dezelfde fasering ten grondslag als 
aan de eerste schrijfronde* Op basis van een evaluatieve 
vergadering met de betrokken docenten over de eerste schrijf-* 
ronde werden enkele ingrepen verricht* het was docenten 
gebleken dat leerlingen zich niet genoeg bewust waren van de 
fictieve communicatieve situatie van de schri jf opdracht . Ten 
tweede was ervaren dat de te bestuderen theorie over doel-* en 
publiekgerichtheid te los van de te schrijven tekst werd 
gepresenteerdi er werd aanbe^^olen een meer gelntegreerde vorm 
na te streven* Ten derde vond men de belasting qua huiswerk in 
de schrijfronde ongelijkmatig* Aan deze drie wensen zijn we 
met enkele omzettingen tegemoet gekomen* Deze schrijfronde 
werd gegeven in de periode tussen begin november en half 
december en besloeg vier lesweken. De docent die de eerste 
schrijfronde later afsloot/ begon pas eind november met de 
tweede ronde/ die hij half j anuari be^indigde* Alle docenten 
werkten met hun beide groepen gelijk op. Miet alle docenten 
lukte het aan de tweede ronde een ononderbroken serie lessen 
te bestedent vanaf half november vielen lessen uit door 
; apportbesprekingen en gemeenschappeli jke proefwerken. 
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De voorbereidende lessent zea lesuren^ Aan het elnde van 
een * gewona' les werd het nleuwe lesmaterlaal ultgedeeld en 
een huiswerkopdracht verstrekt; het bestuderen van de schrijf- 
opdracht en het bewerken met codes van de Informatle over het 
onderwerp* De tweede voorbereidende les werd besteed aan een 
kla0deleergesprek over de kenmerken van de opdrachtsltuatie, 
(ondorwerpf doel , publlek , medium/ voorgeschiedenls) en aan 
het verwerken van de hulswerkopdracht via groepswerk, een 
onderwi jsleergesprek of een indivlduele opdracht* Sommlge 
docenten gaven de indivlduele opdracht bovendlen als hulswerk 
op* Deze droeg de leer Ilngen op hun meiiing over de in de 
opdracht geformuleerde stelllng te noteren^ drie argumenten 
erblj te bedenken, benevens een ondersteunend citaat bij elk 
argument* Ditzelfde moest ook gedaan worden voor de tegen- 
overgestelde mening. Het huiswerk voor de volgende les was 
nogmaals de schri jfopdracht te bestuderen* De volgende les 
schreven leerlingen het klad voor het midden stuk van hun 
opstel* Als huiswerk werd opgegeven de instructieteksten over 
structuur te bestuderen en de bijbehorendo controlevragen te 
maken* Xn de daaropvolgende les werden de antwoorden klassi- 
kaal besproken en werd een indivlduele opdracht verdtrektt het 
controleren van het klad op structuur en het benoemen van 
alineafuncties * Het hulswerk voor de volgende keer was deze 
opdracht af te maken, instructieteksten over betrouwbaarheid 
te bestuderen en vier controlevragen hierovsr te beantwoorden* 
Deze werdten in de volgende les besproken^ waarna leerlitgen 
individueel hun klad op betrouwbaarheid controleerden* Het 
huiswerk bestond uit het in het net schrijven van de antwoor- 
den op de controlevragen en het nogmaals doorlezen van de 
schri jfopdracht. In de les daaropvolgend werd de eerste versie 
van het opstel geschreven en bij de decent Ingeleverd* 

Commentaar geveni twee lesuren* Er werden nu 20 commentaar-^ 
vragen gebruikt. Uit de logboeken bleek dat het drie docenten 
niet gelukte de opstellen uit de controlegroep na een week 
weer terug te geven* E€n rondde de schrijfperiode net voor de 
kerstvakantie af en gaf na de vakantie de opstellen terugr ook 
de leerlingen in zi jn experlmentele groep kregen pas na de 
vakantie feedback over hun prestaties* Bij een andere decent 
viel een aantal lessen uit waardoor beide groepen twee weken 
op hun opstellen moesten wachten* Een derde decent had drie 
weken nodig voor de dertig opstellen uit zljn controlegroep ^ 
waardoor de leerlingen hun opstellen ^erulme tijd later terug 
kregen dan de leerlingen in de parallelklas^ Een andere 
inbreuk op de planning maakte een decent die de opstellen uit 
de experlmetitele groep niet doer drie/ maar doer twee leer-* 
lingen liet becommentariSren/ wegens het uitvallen van lesuren 
door rappertvergaderingen^ 

Commentaar verwerken; twee lesuren* In het eerste lesuur 
werden de becemmentarieerde opstellen teruggegeven en een 
werkplanning afgesproken^ opdat leerlingen een week daarna in 
de les hun herschri jfplannen zeuden kunnert opstellen , het 
tweede lesuur. De docenten merkten in hun logboeken op, dat de 
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les wadrin 2ij het coramentaar aan de leerlingen in de contro- 
Xagroep uitdeelden, nogal onrustig was * Veel leerlingen 
vroegen om verduidelijkingen en uitleg over de symbolen en de 
nummers waarvan hun opstel door de docent voorzien was* 
Hieruit bli jkt dat deze leerlingen de kennis mis ten die de 
leerlingen in de andere conditio wel hadden door het uitoe* 
fenen van de commentaartaaic* Wellicht is er via de mondelinge 
toelichting van de docent extra instructie gegeven* 

Herschrijven; 66n lesuur/ als in eerste cursus* 
Evaluatie* Voor zover wij na konden gaan hebben alle docenten 
zich dan het lessenplan gehouden* E6n docent besteedde SSn 
lesuur meer aan de voorbereidende lessen, - het doorwerken van 
de fragmdnten maar deed dat in zijn beide groepen. Qmdat de 
effectieve tijd nogal bekort werd door veel lokaalwisselingen, 
laste deze docent ook in de fase van commentaar verwerken een 
extra les in de docentgroep in * Een andere docent liet elk 
opstel in de leerlingengroep maar door twee leerlingen becom- 
mentari^ren* 

De deide cursus* De fasering van deze ronde was als de vorige* 
Alle docenten gaven hun introductieles vlak voor de kerst* 
vakantie* Zeven docenten startten de eigenlijke cursus meteen 
na de kerstvakantie en beSindigden deze in de eerste week van 
februari* E^n docent kon pas eind januari beginnen omdat zijn 
tweede cursus tot in januari doorliepi hij be^indigde de derde 
half februari* Van de overige docenten weten we alleen dat zij 
de cursus begin februari afrondden^ omdat we omstreeks die 
tijd afspraken maakten voor de afname van hardopschrijfproto- 
collen/ die niet eerder plaatsvond dan nS de derde ronde* 

Voorbereidende lessen; vijf lesuren. In de eerste les werd 
de nieuwe schri jfopdracht uitgedeeld* Bi j de schrijf opdracht 
was een aantal zogenaamde voorbereidende oefeningen opgenomen, 
die de leerlingen gedeelteli jk in de kerstvakantie moesten 
maken* Daaronder waren het verrichten van een klein onderzoek- 
je om nieuwe informatie te genereren, het analyseren van de 
opdrachtsituatie en het formuleren van het eigen en het 
tegenovergestelde standpunt* 

In de eerste les na de vakantie kregen de groepjes gelegen-^ 
heid hun onderzoeksgegevens uit te wisselen en te tabelleren. 
Daarna leidde de docent een klassegesprek over het onderwerp* 
Als huiswerk werd opgegeven de instructieteksten over nieuws- 
waarde en taalgebruik te bestuderen en het tweekolommenschema 
waarin argumentatie en contra-argumentatie geschematiseerd 
werd te vervolmaken op grond van de bespreking in de klas* In 
vrijwel alle klassen waren er leerlingen die hun kersthuiswerk 
niet gemaakt hadden/ zodat hun groep informatie voor het 
onderzoekje moest ontberen. Deze leerlingen moesten die 
onderzoeksgegevens alsnog produceren* In het volgende lesuur 
werden de zelfcontrolevragen besproken over de instructietek- 
sten* Er kon begonnen worden aan het huiswerk; de antwoorden 
op de zelfcontrolevragen in het net schrijven en de schrijfop- 
dracht bestuderen* 
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Voor het overige verliep deze schrijfronde als de eerste 
ronde: twee lessen schrijven (een klad en een net), twee 
lessen commentaar geven (alleen in de experimentele groep 
uiteraard) , twee lessen coznmentaar verwerken en 66n les her- 
schrijven. Over het commsntAar geven moet nog vermeld worden 
dat nu niet alle beschikbare dertig comments a rvragen gebruikt 
werden/ maar een selectie daaruit* De vij £ vragen van eike 
nieuwe categorie / nieuwswaarde en taalgebruik/ waren daarin 
opgenomen en verder twe4 vragen per 'oude ' categorie (doel-- 
gerichtheidf publiekgerichtheid/ strr.ctuur en betrouwbaar- 
heid) * De tijd die docenten nodig hadden om de ops te lien 
becommentarieerd terug te geven^ varieerde van een tot twee 
weken* De docenten die er langer dan een week over deden, 
hadden te kampen met ziekte (2x) waardoor lessen uitvielen en 
met extra werk door de overname van een conrectorsfunctie 

Evaluatie, Van dit lessenplan werd een paar keer afgeweken* 
E^n docent liet leer lingen (per ongeluk) toch a lie dertig 
conunentaarvragen gebruiken / terwi j I hi j zelf we I een se lectie 
maakte toen hij de opstellen uit de controlegroep van commen- 
taar voorzag* Een tweede docent had maar §6n lesuur in de 
experimentele groep ter beschikking in de fase van commentaar 
geven/ onidat er plotseling een lesuur uitviel* De leerlingen 
cnoesten daardoor twee opstellen thuis becommentaridren, Verder 
waren er twee docenten die in hun beide groepen in plaats van 
twee slechts 6$n lesuur besteedden aan het verwerken van het 
commentaar* Zij lieten de leerlingen het herschrijfplan thuis 
maken* £en andere docent gaf de leerlingen in beide groepen 
juist een uur extra voor de fase van verwerken en herschrij-- 
ven* 

Deze overtredingen zijn niet zo ernstigt alle docenten van 
wie wi j gegevens hadden werk ten met hun groepen de geplande 
activiteiten a£« Ernstiger was dat een docent zijn lestaak 
moest opgeven ten faveure van een ccnrectorschap* Twee jonge, 
pas afgestudeerde eerstegraads docenten, namen ieder een klas 
van hem over « Het experimenteel on twerp met de docent a Is 
blokvariabele was daarmee verstoord. Omdat de eigenlijke 
docent verreweg het grootste gedeelte van de cursussen onder- 
weeS/ beschouwen we het ontwerp tot en met de derde schrijf-- 
ronde a Is ongeschonden, 

De vierde cursus* Synthese* De laatste lessenserie had een 
samenvattend karakter , Het doel was de in de drie vorige 
schrijfronden verspreide procesaanwijzingen te integreren tot 
een schrijfaanpak in tien 5tappen« Het voorbereiden van een te 
schrijven tekst met een plan/ tot nu toe geoefend met een 
herschrijfplan, werd nu nadrukkelijk v66rin het schrijfproces 
geplaatst* De nadenkoefeningen (reflectie op de eerste versie/ 
het noteren van leerervaringen tijdens het lezen en becommen* 
tarl^ren van andermans opstellen) waren nu gelntegreerd in het 
stappenplan* Het doel van deze notities was nu niet meer het 
innenien van een metapositie om zo meer vat te krijgen op het 
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onderwijsleerproces/ maar het verbeteren van de eerste versie 
van het opstal . AI dergeli jke notities waren bouwstenen voor 
het herschrijfplan. De cureusduur was drie we)cen« De docenten 
konden kiezen uit twee varianten« In de ene variant bereidden 
leerlingen hun eerste versie thuis voor (huiewerk voor 66n 
weak) , in de andere kregAn iMrlingen drie lesuren gelegenheid 
aen gedeelte van de voorbareidende opdrachten uit te voeren« 
Zes docenten kozen ervoor de leerlingen in de les te laten 
werken. Drie docenten lieten hun leerlingen de eerste versie 
thuis voorbereiden« De periode waarin de vierde schri jfronde 
gageven werd, varieerde van twee maanden tot drie weken« De 
periode werd gekeninerkt door verbrokkeling door mondelinge 
echoolonderzoeken, paasvakantie en andere vrije dagen in april 
en mei« E^n docent gaf de cureue in de drie weken die aan de 
paasvakantie (begin april) vooraf gingen* Twee docenten 
begonnen na de paasvakantie (half april), Zes docenten gaven 
de introductielee v66r de paasvakantie en begonnen met de 
cursus meteen na de vakantie* Alle docenten planden hun beide 
groepen parallel qua tijd; ook de twee docenten die elk £^n 
groep hadden overgenomen werkten gelijk op* 

Voorbereidende opdrachteni drie lesuren* Ze omvatten zes 
van de tien stappen* Na een opdracht waarin de schrijfop- 
drachtsituatie werd geanalyseerd/ het tweekolommenechema dat 
al vaker gebruikt waS/ een schrijfplan en een Menkversie ' , 
werden de leerlingen ertoe gebracht de versie zelf te contro- 
leren* Zi j moeeten daartoe verscheidene stukken uit de in- 
struct ieteksten herlezen* Vervolgens schreven zi j op school 
hun eerste versie die zij bij de docent inleverden* 

Commentaarlesseni twee lesuren* Deze taak was ten opzichte 
van de vorige cursussen veranderd. Het reageren als natuur- 
lijke lezer via het reactieformulier met de twaalf stellingen 
was vervallen/ omdat leerlingen te kennen hadden gegeven dat 
tijdens het lezen van de opstellen de commentaarvragen al in 
het hoofd speelden* Alleen de extra opdrachten bij doe I*- en 
publiekgerichtheid werden gemaakt, er werden twee commen*- 
taarvragen per categorie gebruikt en er werd een eerste indruk 
in woorden geschreven* 

De docenten hadden vier tot dertien dagen nodig om de 
opstellen van de leerlingen uit de controlegroep terug te 
geven* Nog steeds rapporteerden docenten dat er in die Klassen 
in het Ttesuur waarin de opstellen werden teruggegeven veel 
toelichtingen werden gevraagd* 

Commentaar verwerkeni twee lesuren als in vorige cursussen* 
Herschrijveni 6€n lesuur, als in vorige cursussen. 

Evaluatie* Er waren twee docenten die enigszins van het 
lessenplan afweken. Beiden besteedden zij maar ££n lesuur aan 
het verwerken van het commentaar. ESn van beiden liet de leer- 
lingen in de leerlingengroep geen nummers meer boven de 
opste I len sch r i j ven , maar stond toe dat zij hun namen ge- 
bruikten als identificatie zo zij dat verkozen* Het was 
duidelijk geworden dat de anonimiteit niet echt meer nodig 
was* Bovendien werkte de true ook niet meer omdat handschrif*- 
ten herkend werden. 
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Concluslft* Vrl j ultvoerlg hebben we beschreven hoe de twee 
ondorwi jsprogromma' s in de praktl jk van een aantal docenten 
ten ultvoer werden gebracht* We hebben dat gedaan om te laten 
zien welke de cursussen waren waarvan de resultaten vergeleken 
zullen wordon* Bovendl«n was het nodig in te gaan op de 'over*- 
tredingen' die docentan maakten tegen het voorgaschreven 
lesaenpxAn* Onze concluele op basis van de ons bekenda gege*- 
vens ISf dat de curSussen par docent parallel zijn ultgevoerd 
en dat verschillen tussen d« leiplannen van de docenten niet 
zodanig zijn/ dat we die zouden aanwenden om verschlilen in 
effecten tussen groepen blnnen docenten te verklaren* 

Het is jammer dat het ons niet gelukt is van alle docenten 
logboeken te ontvangen* Of we de lessen van de drie docenten 
waarvan we geen of geen volledlge serle logboeken ontvlngen 
ook tot uitvoerlngen van de voorgeschreven lessen mogen 
rekenen, is niet zeker* Andere bronnen (observaties/ vra-- 
genlijsten) staan ons ten dienste om daarover meer zekerheid 
te krijg«n* 

Op S€n school moest een docent zich tarugtrekken uit het 
project* Hoewel uit d« logboeken blijkt dat de tw«e doc«nten 
die hem vervingan parallel werkten/ is daarm6« toch het 
experimenteel ontwerp verstoord voor wat beti^f t de vierde 
schrijf ronde* 



6.4* Controles op de uitvonring van de onderwijsprocedures 

In de vorige paragraaf is uitvoerig beschreven hoe de twee 
onderwijsprocedures zijn uitgevoerd* Er trad hier en daar aan 
het licht dat er verschillen bestonden in het uitvoeren van de 
onderwijsprograinma'a tussen docenten* Op nog twee andere 
wijzen hebben we gegevens verzameld over de implementatie van 
de onderwi jsprogramma' s, nameli jk via observaties en vragen-* 
lijstonderzoek* Resultaten van deze twee controlerende activi-* 
teiten worden hierna gepresenteerd* Daarvoor gaan we in op het 
voorkomen van andere onderwijsactivi teiten die verantwoorde* 
li jk gesteld zouden kunnen worden voor eventueel optredende 
effecten op de afhankelijke variabelen* 

Rivaliserende leiactiviteiten* Om te voorkomen dat docenten 
naast de twee onderwi jsprogramma' s ook eigen schrijfondervijs 
zouden geven/ werd de docenten gevraagd in de overige lessen 
v66r de natoets in mei geen lessen te geven waarin het stellen 
beoefend werd* mie docenten 2egden toe dit niet te zullen 
doen en zeiden na af loop van het cursus jaar dit ook niet 
gedaan te hebben. Hen had trouwens de wsinige lestijd die over 
was hard nodig voor andere onderdelen van het vak ttederlandsl 
Om enig inzicht te verkrijgen in de lessen die men gaf/ werd 
ook van de lesuren buiten de cursus een kort verslag gavraagd* 
Van negen docenten ontvingen we korte lesverslagen over de 
lesperioden tussen de schrijf cursussen* In deze lessen pro*- 
beerden de docenten hun normale derde klasprograutuna uit te 
voeren, voorzover de beperkte tijd dat toeliet* In alle 
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gevallen bleken <3e docenten parallel te werkent als er a I 
sprake zou zi jn van rival! serende lesactiviteiten dan zi jn 
beide klassen van een docent aan die invloed blootgesteld 
geweest* Of er sprake zou kunnen zijn van dergelijke les* 
activiteiten, is moeilijk vast te stellen, omdat gegist moet 
worden wat bijvoorbeeld <3e invloed van zinsontleden is op het 
produceren van teksten* in andere klassen werd veel tijd aan 
het lezen van fictie besteed en aan stijifiguren en *£outen* 
Enige invloed hiervan op de stiji in opstellen is te verwach- 
ten* Veel docenten lieten leerlingen regelmatig een tekstver- 
klaring makent invloed hiervan op de opbouw van opstellen is 
niet uitgesloten* In elk geval is er geen onderwi js in het 
schrijven van opstellen ge9even naast het onderzoeksprogramina* 
Hochten er verschillen geconstateerd kunnen worden tussen de 
twee condities in dit onderzoek, dan zijn deze niet aan 
verschillen in overige lesactiviteiten te danken: men ga£ 
steeds in beide klassen hetzelfde* 

Observatics* Een van de wijzen waarop men de implementatie 
van een onderwi jsprogramma kan vaststellen, is na te gaan of 
en in weike mate leerlingen in de les bedoelde activiteiten 
uitvoeren* Hiertoe is een implementatie^instruinert ontwikkeld* 
Omdat de onderwijsprograiiuna's beide tot in detail zijn voorge* 
schreven, konden we een gespecif iceerde lijst opstellen van te 
realiseren lesactiviteiten, d£iarbij gelnspireerd door het door 
Van de Grift (te verschijnen) besproken onderzoek van Yeager, 
Wood en Kissel (1970)* Er werden vier hoofdcategorie^n onder- 
scheiden: individuele activiteiten, docent*leeriing activi* 
teiten, leer ling- leer ling activiteiten en niet-lesgebonden 
activiteiten* Elke hoofdcategorie bevatte 7 a 10 activiteiten* 
De opdracht voor de observator was de activiteiten van vier in 
het leslokaal verspreid zittende leerlingen te scoren* In acht 
tijdsblokken van vijf minuten werd een leerling driemaal per 
minuut gescoord* Na vier minuten volgde een pauze van ^^n 
minuut* Tevens noteerde de observator de beginsituatie in de 
klas en de afronding van de les. 

Tijdens de tweede en de vierde cursus werden lessen geob- 
serveerd* in de tweede cursus werden achttien klassen bezocht 
door in totaal vier observatoren* Er werden verge 11 jkbare 
lessen geobserveerd die alle de voorbereiding tot de schrijf- 
opdracht als leerstof hadden* In de vierde ronde werden weer 
achttien klassen bezocht, nu door 6€n observator* Oe lessen 
die geobserveerd werden, hadden alle betrekking op van de 
laatste stappen in het onderwijsprogr^mma; het verwerken van 
commentaar * De klassen die in de tweeiTe en vierde cursus 
uitvielen, waren niet dezelfde* 

Van elke geobserveerde leexlinr/ is vastg.^steld welk percen- 
tage van de lestijd (max* 40 mini. ten) deze zich bezighield met 
een bedoelde lesactiviteit* Over ie beide groepen werd het 
gemiddelde berekend* Het verschil werd getoetst met de t-toets 
voor onafhankelijke waarnemingen (zie tabel 6*4*)* 



ERIC 



111 



- 107 



Tabel 6 * 4* i De gemlddelde lesinhoudgebonden ti jdsinvestering 
van de twee condltles in percentages (n«36) 
(E>experinientele groep; C«controIegroep) 



Oroepen 

Moment van £ C 

observeren 

gem* sd gem, sd t-waarde 

iT" 

2e cursus 83,80 17*24 72*14 17*27 2*87 

4e cursus 78*72 16*27 73,56 15*73 1*36 



significant p £ *05 



Ult tabel 6*4* is op te maken dat de gemlddelde leerllng om en 
nabi j dertlg mlnuten, driekwart van de lestl jdf die dingen 
doet die van hem verlangd werden* Genoeg om te kunnen stellen 
dat zi j met ons programma hebben gewerkt * De experiment ele 
groep is intensiever blj het prograitima betrokken dan de 
controlegroep* Wi j concluderen dat # gezlen de observatiege- 
gevens, de leer lingen in voldoende mate aan de onderwljspro- 
gramma's hebben meegedaan om ervan te kunnen profiteren* 

Vragenllj sten* Ha de tweede en de vlerde schri j fcursus werd 
de leerllngen een vragenlljst voorgelegd* Met deze vragenlijst 
werden verschillende doelen beoogd* Allereerst werd nagegaan 
of volgens de leerllngen alle geplande lesactiviteiten hadden 
plaatsgevonden* Ten tweede kon nagegaan worden welke feedback^ 
boodschappen de leerllngen ontvingen en konden eventuele 
verschlllen tussen beide condltles op dlt punt vastgesteld 
worden* Ten derde konden we achterhalen wat leerllngen zelf 
van de kwalltelt van de feedback vonden die zl j kregen en 
welke Invloed het commentaar volgens hen had op hun her- 
schreven versle van het opstel* 

De vragenll jsten bestonden ult 61 d 86 vragen, afhankelljk 
van de schri jfcursus en de conditie- Getracht werd de vragen 
over de cursussen gelljkluldend te formuleren, opdat een 
vergelljking tussen de twee momenten mogelljk zou zijn* Helaas 
beschikten we niet over een volledig bestand aan gegevens; van 
€Sn docent raakten de vragenlijsten over de tweede cursus 
postaal zoek* Beschlkt werd over de volgende aantallen; 
Experlmentele groep 240f respectleveli jk 265; Controlegroep 
225f respectievelljk 273. Per vraag is een f re<]uentieverdellng 
gemaakt van de gegeven antwoorden per condltie* In het hierna 
volgende rapporteren we in tabellen het percentage leerllngen 
binnen een condltie dat zegt een opdracht niet ultgevoerd te 
hebben. 

Omstandigheden * We stelden een aantal vragen om Inzlcht te 
krijgen in eventuele verschlllen tussen de condltles in de 
omstandigheden waarin leerllngen met het onderwi jsprogramma 
werkten* We onderscheldden vier factoren die Invloed zouden 
kunnen ultoefenen op het functioneren van beide curricula: de 
mate van zelf standlgheid van leerllngen (7 vragen) , de door 
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leerlingen waargenomen docentinspanning (5 vragen) , werksfeer 
(5 vragen) en inzet (8 vragen) * In tabel 6*5* staan de gemid* 
delden van de percentages leerlingen die een vraag positief 
beantwoordden * 



Tabel 6*5* : Ofnstandigheden waarin de onderwi jsprogramma' s 
functioneerden* Gemiddeld percentage leerlingen 
dat een aantal vragen over deze factoren positief 
beantwoordde (E«experimentele groep; Ccontrole- 
groep) 





Cursus 


2 


Cursus 


4 


Factoren 


E 


C 


£ 


C 


Zelf standigheid 


70 


73 


68 


74 


Docen tin span n i ng 


77 


74 


77 


78 


Werksfeer 


64 


66 


61 


74 


Eigen inzet 


59 


56 


55 


58 



Oe verschillen tussen beide groepen in beide curussen zijn 
gering* Alleen wat de werksfeer betref t in de viarde cursus 
blijken er in de controleconditie meer leerlingen te zijn die 
de sfeer positief waarderen* Op alle vragen in deze categorie 
antwoorden relatief meer leerlingen uit de controleconditie 
positief dan leerlingen uit de experiinentele conditie* 

Deelname aan voorbereidende en begeleidende lesactivitei- 
ten * In tabe 1 6*6* zijn de voorbereidende en bege leidende 
lesactiviteiten van beide cursussen opgenomen* De volgorde van 
de activiteiten is niet die van het onderwi jsprogramma : 
ter wille van d£ vergeli jkbaarheid hebben wij vergeli jkbare 
lesactiviteiten van beide cursussen naast elkaar gezet* In de 
tweede cursus zijn vrijwel alle voorbereidende lesactiviteiten 
en begeleidende opdrachten door een f link deel van de leer- 
lingen gemaakt* Alleen het bespreken van de teksten over het 
onderwerp is in de ogen van veel leerlingen niet cebeurd* Uit 
de lesverslagen bleek echter dat er wel in de klas over het 
onderwerp gesproken is* De formulering in de vragenli jst 
(*bespreken van teksten en citaten') is wellicht niet valide: 
als er losjes in de klas over het onderwerp gesproken wordt/ 
is dat niet opgevat als 'bespreken van ' * We concluderen/ dat 
beide cursussen gegeven zijn zoals we planden, dat de leer- 
lingen in voldoende mate deelnamen aan het onderwijs en dat de 
verschillen tussen de twee condities niet zodanig zijn dat 
deze de oorzaak kunnen zijn van eventuele verschillen op de 
afhankelijke variabelen* 
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TabeX 6.6< 



Deelname aan voorbereidende en begeleidende Xes*- 
activlteiten. Het percentage XeerXingen dat zegt 
nlet aan de actlvitelt te hebben deeXgenoinan 
(£«experlnenteXe groep; C*Controlegroep) 





S 


C 


Curiu* * 


E 


c 


1. 


L*r«n an tk«ri«rk«A v«n 
t«ik4t«n ov^r hat ond*r- 

^'''^ 


a. 4 


5. 5 


L. B4*tud4r4n v4n d4 Inforu' 
tl4 ov4r h*t ond4rH4rp 




3.3 


3 » 


t«k4t«n ov«r itructuur «n 
b« t ro gfWOH rha 14 


10,5 


5.0 


3. B4itud4r«n v4ri d4 l4ar- 
t4kit4n ov4r tl4n 4t4pp«n 


14.7 


14. 3 


3. 


M«tud«nn v«n i««rt«k- 

■ Evn owe twt MtW\*^ Mw-^ 




35.5 


3. M4rh4l4n V4n oud4 theori4 


48.5 


43.1 


4. 


H«t iMik«n v«n ««n r?. 
kolooMn*ch*iu «t«nd- 
punt «n «r^xiaant«n t« 
4«n«r«nn «n t« ord«n«n 
(f«cult«t i«f } 


33.8 


1T.& 


4. rornjlar4n v4n •t4n4punt 


a. 5 


4.« 




£chf lJV4n 44 f -1(4 V4f4l4 


3.5 


3.6 


5. 3chri)v*n •or*t4 V4ril4 




T.l 




11(44 4l94n 44r«t4 

op Itructuur 4n 
tk« t rotiMb4 4 rh4 U 


L9. a 


33.4 


64.C«r*t4 v4r4i4 control4r4n 
£b.C«r*t4 v4r*l4 b4W4rk4n 


3».& 
33. S 


36. « 
31.3 




5chri)v4n v4n I4r4r4- 

V4r4i4 


3.1 


1.4 




5.9 


5.& 




Uitv««r4n v4n r4fl4cti«- 


9.3 


7.7 


a. Clg4n r44crl4 not4r4n 


13. S 


33.1 




opdr4cht 1 (rl4 lOl 










9. 


Uicv04r4n v«n r4ft4cti4- 
opdr4cht 3t H4r 94l44r4 
de«r l4r4A vttn 4n44r4 op- 
it4l l4n 


4*^ 


nvt 


9/10. 7l)d4ni twcoitiik4nt*riir4n 
44nt*k4nin94n uk4n vOOr 
h^richrl) fpl4n 


43.3 


nvr 




Uitv04r4n r4fl4Ctl4- 
9p<)r4cht It H4t g4l««r4 
404r btcoBMnt4rlir4n 
v4n 4nd4r4 op4t4ll4n? 


7.0 


nvc 








11. 


t/icv04r4n V4n r4fl4ctl4- 


nvt 


15.4 


11. ArilULt4nd4 r4fl4CCi4- 


44.7 


41.7 




op4r4Cht 4t ^4t 94l44r4 






opdr4Cht 






v4n h4l4 4chri)f curiuiT 












13. 


Volfen v4n 44n ULtl4q 
dOOr d4 doc4nt □v4r d4 
■chci j foEKlr4Cht 


is.r 


10.9 










e4ipr4king v4n 44n 4«nt4l 
t4k4t4n ov4r h4t ■chrijf-- 
ond4cv«rp 


49. 1 


4?.« 








14. 


34lfcontrol4 OEKlr4cht4n 


3.3 


3.< 








15. 


Vol94n v4n d4 tk«h4nd4lln9 
v«n d4 r4 If control 4 -op- 


3.0 


T.O 










4r«chc4n 






An4lr*4 v4n d4 schri^f- 

3i.tU4tl4 

IT. Inhoud roa)i«n 

la, £cItrL^fpl«n opKt4ll4n 


a. 9 
n.5 


3.T 

4.5 
13.7 



DeeXname aan de commentaartaak. De Xeerlingen in de expe- 
rimenteXe condltles vervuXden een a£mtaX commentaartaken voor 
drie opsteXXen van mede XeerXingen. Sommige takdn waren in 
beide cursussen geXljk* Om aen indruk te kri jgen van de 
feedback die leerllngen gekregan zouden hebban, \/ordt in tabeX 
6.7. een overzicht gegevan van aIXe commentaar taken in beide 
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cursussen/ met vermeldlng van het percentage leerlingen dat de 
taak voor minder dan drle opstellen verrlchtte^ Olt percentage 
is te beschouwen a Is een indicatie voor het deelnameverlies^ 
We merken op dat uit de docentlogboeken over de tweede 
schri jfcursus bleek dat er in A6n klas een groot aantal 
leerlingen (75%) slechts twee opstellen te becommentari^ren 
kreeg (zie par*6.3.>* Uit het antwoordenpatroon op de desbe- 
treffende vraag bleek er nog €€n klas te zijn, waarin de 
docent er niet in geslaagd was {bijna) alle leerlingen op drie 
opstellen commentaar te laten geven* In deze klas deed slechts 
tweederde van de leerlingen dit* In alle andere klassen was er 
nauwelijks een leerling die minder dan drie opstellen kreeg 
voorgelegd* Tijdens de tweede cursus gaf 85% van de leer- 
lingen op drie opstellen commentaar, tijdens de vierde cursus 
was dat 97%* 



Tabel 6*7*: Oeelname van commentaar taken in de experimentele 
conditie* Het percentage leerlingen dat de activi* 
teit niet verrichtte 



Cursus 



Conunen t r take n 



1, 


Invullen van 12 reac ties telling on 


3. 


e 


nvt 




Otnschri jving van eerste Indruk 


5- 


0 


12.4 


3. 


Beantwoordfln van commentaarvragen 


3. 


9 


7.1 


4. 


Omschrijven van het doel van de schrijver 


e. 


4 


10.6 




GDlflijntjes onder pobliekgerichte zinnen 


36. 


7 


29.8 


6. 


Markeren van driedeling (inleiding, kern, slot) 


37. 


0 


nvt 


7- 


Markeren van hoofdzinnen in alinea^s 


30- 


1 


nvt 


8. 


Harkeren van verblndende woorden en zinnen 


49. 


1 


nvt 


9. 


Markeren van structuuraanduidende woorden en zinrven 


6a. 2 


nvt 


10. 


Reactietekens in de kantlljn plaatsen 


22- 


3 


nvt 


11. 


verwijsnujnmers van conunen taarvragen in opstel plaatsen 


40. 


e 


40-1 


12. 


Toelictitingen op antwoorden sctirijven 


6. 


9 


1-9 


13. 


C^merkingen in het opstel schrijven 


9. 


4 


10.0 



De kernonderdeJ^a van dc cominentaartaak zijn de nummers 
1/2/3,11/12/13. Oe^e zijn in sterke mate gelmplementeerd/ 
behalve het noceren van verwi jsnummers van commentaarvragen in 
het te becomnentariSren opstel. Uit de gegevens over de 
tijdsbestedin^ van commentator en (tabel 6.8*) blijkt dat deze 
zeer acceptabel is. 
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Tabel 6.8,: Tl jdsbesteding van comment a to ten in de experiment 
tele conditle per opstel in percentages 



Tijdsbestedlng 


Cursus 2 


Cursus 4 


IS mlnuten 


11,5 


11,4 


15 & 30 minuten 


54,9 


43.3 


30 & 45 minuten 


25,7 


18,9 


45 minuten 


8,0 


23.6 



In de cursus werd ernaar gestreefd de ops te lien anoniem te 
la ten becommentariSren, In de vierde ronde is dit principe 
vri j gelaten; wie wilde mocht zijn naam boven zijn opstel 
schri jven, Uit tabel 6,9, blijkt dat volstrekte anonimiteit 
ook in de tweede ronde niet bereikt is. 



Tabel 6.9,1 Anonimiteit van schrijvers (experimentele groep) 
van opstellen in percentages leerlingen dat zegt 
geen, 6Sn of meer schrijvers te kennen 



Aantal schrijvers bij de commentator 
bekend 


Cursus 2 


Cursus 4 


0 


12,4 


17.8 


1 


31,3 


14,7 


2 


24,9 


15.4 


3 


31,3 


51,4 



We stelden tenslotte een viertal vragen over de perceptie van 
de leerlingen van hun inzet bij het commentaar geven en het 
effect ervan. In de tweede cursus gaf 83,8% te kennen op twee 
of drie opstellen hun best gedaan te hebben; in de vierde 
cursus was dit 95%, l>e aandacht die men besteedde aan de taak 
nam toe (89,7% in cursus 2 besteedde veel aandacht/ 94,9% in 
cursus 4), Over de duidelijkheid van het commentaar werden de 
comment a toren (nog) optimistischer ; 90,5^ (cursus 2) en 97.2% 
(cursus 4) achtte het gegeven commentaar duidelijk. In dezelf- 
de orde lag het percentage dat verwachtte <^At de schrijver wat 
aan hun commentaar had: 92,4% (cursus 2) en 96.3% (cursus 4). 
We concluderen dat de commentaar taak sterk gelmplementeerd 

is, 

De aard en hoeveelheid van het ontvangen commentaar, 2eggen 
dat je commentaar gaf, wil nog niet zeggen dat je het ook 
dSSd, In een van de voo ronde rzoeken (par , 4, 3, ) bleek a I dat 
leerlingen in de rol van commentaar on tvanger minder commentaar 
leken te ontvangen dan zij gaven. He legden hun de verschei-- 
dene commentaar taken voor en vroegen hoeveel van de drie 
commenta toren deze taak voor hun opstel hadden verricht , We 
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beschouwden de taak als gelmplementeerd als twee van de drie 
comment a tor en de taak verricht hadden, Aan de leerlingen in de 
controlecondltle legden we deze taken voor met de ja*-nee'^vraag 
of deze taak door hun docent verricht was voor hun opstel. 

In de tweede cursus zijn van de kerntaken U/2/3/lI,I2 en 
13) in de experimentele conditie het noteren van verwijs-* 
nummers (11) en het maken van 'vrije' opmerkingen in het 
opstel onvoldoende gelmplementecrd* Als docentan commentaar 
geven, noteren ze wel verwi jsnummers (II) en schrijven ze wel 
commentaar in het opstel ttabel 6*10*) 

In de vierde cursus is de hoeveelheid leerlingen die te 
klagen heeft over de hoeveelheid commentaar geringer* Alleen 
de omschrijving van de eerste indruk (nr. 2) is vaker overge- 
slagen. Toch is het aantal leerlingen dat zegt geen of weinig 
verwijsnummers te krijgen en 'vrije' opmerkingen moet ontberen 
nog groot (resp. 48 en 52%)* In de controleconditie is weinig 
veranderd tussen de tweede en vierde cursus* We concluderen 
dat leerlingen in beide condities vooral de resultaten van de 
taken 1/2/3/4 als feedback kregen; de leerlingen in de con-* 
troleconditie kregen daarnaast 'vrije ' opmerkingen in het 
opstel van hun docent en verwijsnummers in het opstel* Waar*- 
schi jnlijk is de aard van de feedback in beide condities 
verschillend* 



Tabel 6,10,: De aard en hoeveelheid feedback in beide condi- 
ties op twee momenten. Het percentage leerlingen 
per conditie dat zegt geen commentaar van de 
docent (controleconditie) of geen of weinig 
commentaar van 46n mede leer ling (experimentele 
conditie) gekregen te hebben* (Ewexperimentele 
groep/ C=^controIegroep) 



Cursus 2 Cursus 4 



Commen taa rt ft kft n 


E 




C 


E 


C 


I. 


Invuilftn vmn 12 rsftcttftatftll tngftn 


5.7 


14 


.0 


nvt 


nvt 


3. 


Omschrijving vmn dft ftsrst* indnik 


13.3 


15 


.3 




17.3 


1. 


B«ant^«oordftn vmn c o>»i« nt > a r y r n 


10.3 


Ifl 


.6 


9.1 


19.3 


4. 


Omschrijv«n vmn hftt dosl vftn d« ichrijvftr 


8.4 






U.3 


13, » 


5. 


C&lClijntjftS oi>^r pubLiftkgftrichte zinnftn 


54. 3 


36 




36.4 


39.4 


6. 


Markftr^n v*n drUdftLtng ftnlfttdtng, kftrn, ftLot> 


48. B 


34 




nvt 


nvt 


7. 


Markerftn vftn hoofdxinnftn in alinft«^s 


49.0 


36 




nvt 


nvt 


a. 


Markftrftn vmn v«rbindftndft woordfto ftn xinnftn 


64.7 


30 




nvt 


nvt 




HirXer«n vftn fttructuurMnduid«nd« woordsn en ztnnftn 


77.7 


53 




nvt 


nvt 


10. 


FftftCti«t«)c«nft in dft kftntltjn pLafttMn 


44.4 


33 




n vt 


nvt 


IK 


Vvrvi jsnumn*rft vmn co«tmntaftrvrftgftn in opstsL plafttft«n 


61.1 


33 




40. 3 


33.3 


13. 


Tosltchttngftn op ftntWHirdsn ftchrijv«n 


38. L 


35 






33.4 


13. 


Opmrkingttn In h«t opstttL ftchrijven 


53.1 


36 




53.3 


33.3 



Waarderlng van de feedback* Er werden drle vragen gec^teld 
die betrekklng hadden op de perceptle en waarderlng van de 
feedback door gebrulkers* De vraagstellin^ was in beide 
condlties gelljk* De antwoordmogell jkheden varleerden ecbter* 
In de experimentele condltle badden leerllngen vler antwoord- 
mogell jkheden tot hun beschlkklng/ waarblj het aantal commen* 
tatoren vcor wie de vraag positlef beantwoord kon worden va- 
rleerde van 3 tot 0* In de controlecondltle kozen de leer- 
llngen ult de antwoordmogell jkheden jail, jal , neel en nee 1 1 
In tabel Is samengevat hoeveel procent van de leerllngen 

nlet tavreden was over de feedback die zij kregen* in de 
experimentele condltle achtten wlj het onderwijs geslaagd als 
er teniRlnste over twee commen tatoren tevredenheld bestond* De 
antwoordmogell jkheden in de controlecondltle maakten het 
leggen van een cesuur nlet moeilljkt 'neel' en 'neell' duidden 
op ontevredenheld* 



Tabel 6*11*1 Ontevredenheld over de ontvangen feedback* Het 
percentage leerllngen dat het commentaar van twee 
of drle mede leerllngen negatlef beoordeelde (£) 
en het percentage leerllngen dat de feedback van 
de docent negatlef beoordeelde (C) * (E^experl- 
mentele groep/ C«controIegroep) 





cursus 


2 


cursus 


4 




E 


C 


E 


C 


Duldeli jkheld 


11*6 


22*6 


10*9 


5,3 


Zorgvuldlgheld 


27.7 


16*2 


16*0 


2.7 


Behu Ipzaamhc id 


33*2 


21*0 


25*5 


1*5 



Ult tabel 6*11* is op te maken dat leerllngen in de controle- 
condltle meer problemen hadden met de betekenls van het 
commentaar in de tweede cursus dan hun collega ' s in de ex- 
perimentele condltle, maar desondanks de feedback op de twee 
andere aspecten positlef beoordeelden* In de vlerde cursus is 
de waarderlng in beide groepen in alle opzlchten toegenomen* 
De leerllngen in de controlecondltle hebben de feedback leren 
begrljpen en zljn zeer tevreden over de mate van behulpzaam- 
held* In de experimentele condltle Is het oordeel over de 
zorgvuldlgheld en de behulpzaainheid gunstlger* 

Commentaar verwerken* Nadat de leerllngen het commentaar op 
hun opstel terugkregen, moesten zl j dlt samenvatten, beoor-^ 
delen en verwerken In een herschrl jf plan (tabel 6*12*)* 

Het bll jkt dat de taken van de fase Commentaar Verwerken 
goed gelmplementeerd zl jn* In de beide condlties zljn In de 
vlerde cursus wat meer leerllngen die zeggen het commentaar 
nlet te hebben samengevat en nlet te hebben becommen tar leer d* 
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Tabel Oeelname van leerllngen aan de taken uit de fase 

van Commentaar Verwerken. Het percentage leer- 
llngen dat de activiteit niet verrichtte (Esex** 
perimentele groep, C^controXegroep) 



Cursus 2 Cursu3 4 

Taken EC EC 



1. 


Samenvatten van het commentaar 


10.7 


12. 


0 


5.8 


12.4 




Becommentari^ren van tiet commentaar 


13.7 


15. 


8 


11.4 


19.4 


3. 


Opstellen van een tiersctiri]£plan 


5.9 


7. 


8 


4.4 


2.1 


4> 


Sctiri]veri van een definitieve versie 


1.6 


5. 


4 


2>8 


1.9 



In de handleiding voor de decent was aangegeven, dat leer- 
lingen niet verplicht waren in de vierde ronde deze twee 
activitelten afzonderlijk te verrichten: ze znochten als ze dat 
verkozen deze twee activiteiten in 6fin keer op papier zetten. 
Aan commentaarverwerkers vroegen we of de commentatoren 
anoniem gebleven waren. Ook nu bleek dat we or niet in ge-^ 
slaagd waren het commentaar anoniem te laten geven. In de 
eerste cursus kende 36^ van de schrijvers hun commentatoren, 
in de vierde cursus was dat percentage gestegen tot 63^. 

Conclusies over het vragenlijstonderzoek. ult de resultaten 
van het vragenlijstonderzoek maakten wlj op dat de twee 
onderwi jsprocedures zeker voor wat de kern betreft sterk 
gelmplementeerd zljn. Oat neemt niet weg dat er aanzienlijke 
verschillen tussen klassen zijn. We berekenden ook enkele hler 
niet gerapporteerde Indices, waarult bleek dat de mate van 
implementatie docentafhankeli jk was. We berekenden een index 
voor aanbodverlies (het aantal activiteiten dat volgens 25% 
van de leerllngen van een klas niet Is opgegeven) en een Index 
voor dee Inamever lies (het aantal lesactivitelten waaraan een 
kwart van de leerllngen van een klas volgens elgen zeggen niet 
deelnazn) . Uit deze gegevens blijkt dat er tussen docenten en 
tussen klassen van docenten wat deze indices betreft soms 
grote verschillen zijn. Bij sommige docenten rapporteren 
relatief meer leerllngen uit beide klassen meer aanbod- en 
deelnameverlies^ Bij een andere docent is het een van beide 
klassen waarln relatief veel aanbod-^ en deelnameverlies werd 
gerapporteerd. Sommige docenten hadden bli jkbaar moeite met 
beide onderwljsprogramma^ s of hun beide klassen, andere 
docenten met een van beide klassen of een van beide onder- 
wi j sprogramma ' s . 

Een belangrijk element van het experlmentele onderwijs-* 
programma was het verrichten van de commentaartaak. Volgens de 
vragenli jstgegevens is deze sterk gelmplementeerd en zijn er 
steeds minder leerllngen (tabel 6« 11. ) die klachten hebben 
over de feedback die zlj kregen; ook secundaire commentaarta-* 
ken raakten beter in de werkwljze in klassen opgenomen. 
Leerllngen gaven aan veel tl jd en energie in andermans op- 
stellen te steken. 
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De kern van de feedbacktaak werd volgens feedbackgabruikers 
in belde condlties ultgevoerd* Ze ontvlngen van hun docent of 
van twee medeleerllngen de antwoorden op het reactie-* en het 
commentaarformuller, en omschrljvingen van een eerste Indruk 
gn van het doel van de schrljver* Als we de feedbackgegevens 
ult tabel 6*10* rangordenen volgens het percentage leerllngen 
dat 9een feedback op een taak zegt te hebben ontvangen, dan 
blljken de verschlllen tussen de condlties zich voor te doen 
na deze vier kerntaken* In de experimentele conditie ontvingen 
leerlingen voorts toelichtingen op de antwoorden van het 
coimnentaarf ormulier en reactietekens in de kantlijn van het 
opstel* In de controleconditie trof fen leerlingen vooral nog 
verwijsnuromers aan van commentaarvragen in het opstel en op-* 
merkingen in het opstel* Behalve de kwantiteit van de feed-* 
backgevers, zullen de twee condlties tengevolge van het 
verschil in de persoon en kwaliteit van de feedbackgever ook 
hebben verschild in de soort en inhoud van secundaire feed- 
back* 

Er zijn verschlllen tussen de condlties wat de waardering 
van de feedback betreft (tabel 6*11*)* Er zijn ook verschlllen 
tussen de twee momenten* In beide condlties neemt het aantal 
ontevreden leerlingen af * De docent feedback Is op beide 
momenten zorgvuldlger en ^iedt meer hulp dan leer lingenfeed^ 
back* Tijdens de tweede cursus waren leerllngen in de controle 
conditie minder over de duidelljkheld van de feedback van de 
docent te spreken* 

In de vragenlljst over de vlerde cursus namen we een vraag 
op over de mate waarin de herschreven versle van de eerste 
versle verschildei 43% van de leerllngen In de experimentele 
conditie en 50% in de controleconditie zel dat de herschreven 
versle sterk van de eerste versle verschllde* Op de vraag of 
de commentaren veel Invloed hadder\ gehad op de herschreven 
versle antwoordde 58% van de leerllngen In de experimentele 
groep bev >stlgend tegen 56% In de controlegroep* Veel invloed 
hebben op de herschreven versle wll blljkbaar nog niet zeggen 
dat die versle sterk verschil t van de eerste versle. Of de 
eerste versle In de controleconditie was van een hogere 
kwalltelt dan die In de experimentele conditie, df in de 
experlment&^e conditie werden andere correct les aangebracht. 
In elk geval geldt voor belde condlties dat de feedback die 
leerllngen kregen voor veel van hen ertoe deed. 



6.5. Conclusles 

In dlt hoofdstuk werd beschreven we Ike procedures gehanteerd 
werden In de fase van dataverzamelen. Ult par. 6.2. bleek dat 
het hoofdbestanddeel van het onderzoek, het ultvoeren van de 
onderwl jsprogramma^ s. In handen was van ervaren docenten 
Mederlands, werkzaam op een achttal scholen die varleerden In 
grootte en gezindheid* Zlj voerden voorzover wlj na konden 
gaan de programma^s vrij nauwkeurlg ult* Ult de door een 
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aantal van hen bijgehouden logboeken/ ble«k een duidelijk 
beeld te schetsen van de praktijk van de onderwijaprogramma^s 
(par. 6.3. ) . Uit observaties en vragenlijstgegevens bleken 
beide ondervij sprogramma^ s goed gelinplementeerd« Uit de 
logboeken en de vragenlijstgegevens konden w« ook enkele 
voorzichtige aanwi jzing«n vetkrijgen over de verachillen 
tussen beide conditiea* Het bleek uit de logboeken dat er in 
de lessen waarin docenten de door hen beconunentarieerde 
opstellen teruggaven in de controleconditie / veel onruat was. 
Leerlingen vroegen toelichtingen en nadere uitleg. Toch blijkt 
uit de antwoorden van leerlingen op vragen in de vragenlijst 
over hun oordelen over de feedback die zij kregen, dat het 
merendeel van de leerlingen daar heel tevredon over was. we 
vermoeden dat de interactie tussen docent «n leer ling een 
extra vorm van onderwija is geweest die in d« experimentele 
conditie niet plaatavond« Uit d« vragenlijstgegevens bleek ook 
dat de feedback van de docent waarschi jnli jk andere signalen 
bevatte dan de feedback die leerlingen van elkaar kregen in de 
experimentele conditie« We denken dan aan de mate waarin door 
de docent gebruik is gemaakt van geschreven comroentaar in de 
opstellen en van vervi jsnumiherai getallen in het opstel die 
corresponderen met vragen uit het commentaarformulier* Het is 
van belang dit soort gegevens over het functioneren van de 
onderwijsprogr£unma^9 te betrekken bij de interpretatie van de 
resultaten. 
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7. RESULTATEN 

In dit hoofdstuk worden de reBultaten van deze studie gepra* 
senteerd. We ' brengen in herinnaring dat er drie groepen 
afhankelijke variabelen zi jn onderscheiden; Schrij £pre8« 
tatiftvariabelen/ PSychologische Variabelen en Schrij fpro-' 
cesvafiab«lQn, Het onderzoeksontwerp is een gerandomiseerd 
b lokontwerp • £1 f docenten (de b lokken ) hadden ieder twee 
klassen te onderwijz^n. Per blok zijn de klassen via loting 
toegewezen aan een van beide condities, Voor de Psychologische 
Variabelen en de Schrij fprestatievariabelen beschikten we over 
de resultaten van drie meetmomenten ; een voor^, tussen-" en 
njuneting, Voor de Schrij fprocesvariabelen werd a Is voor-" en 
natoets een opstel hardop geschreven, 

Dit hoofdstuk valt in zes delen uiteen. In par, 7,1, wordt 
ingegaan op de keuze van multivariate covariantie^analyse als 
statistische techniek om de hypotnesen over de Schri jfpreata-" 
tie variabelen en de Psychologische Variabelen te toetsen. In 
de daaropvolgende paragrafen worden de resultaten voor de 
hypothesen over de Schri jfprestatievariabelen (par, 7,2,)/ 
Psychologische Variabelen (par, 7,3,) en Schrijfprocesva- 
riabelen (par, 7,4,) beschreven. In par, 7,5, komsn enkele 
exploraties aan bod over de effecten van de factoren sexe en 
docent op de Psychologische Variabelen en de Schrij fpresta-^ 
tievariabelen/ over de samenhang tussen deze afhankelijke 
variabelen en over de frequentie waarmee kenmerken van Doel* 
en Publiekgerichtheid in opstellen voorkomen, Het hoofdstuk 
wordt besloten met een concluderende samenvatting. 



7,1, Multivariate covariantie^analyse 

In par, 2,5, formuleerden we hypothesen over Psychologische 
Variabelen en over Schri jfprestaties. In plaats van elke 
afzonderli jke nulhypothese te toetsen/ ^ bijvoorbeeld die voor 
elke opstelkwaliteit -/ is het uit statistisch oogpunt ver-" 
kieslijk eerst de multivariate nulhypothese te toetsen en pas 
bi j verwerping daarvan elke afzonderli jke nulhypothese te 
onderzoeken, tien voorkomt daarmee dat het signif icantieniveau 
bij het toetsen van elke afzonderlijke hypothese ongemerkt 
groter wordt dan het per toets vastgestelde niveau fzie 
Mellenbergh/ 1976), 

Het gebruik van covariantie-analyse wordt aanbevolen in het 
geval dat men niet anders dan via statistische technieken kan 
corrigeren voor mogeli jke initio le verschillen tussen de 
experimentele groepen. In onderwij sonde rzoek is dat vaak het 
geval als gevolg van het ontbreken van de mogelijkheid de 
onderzoekseenheden via loting aan de condities toe te wijzen. 
In deze studie zou dat zo zijn als niet de klas maar de 
leerling de analyse^eenheid was geweest, Loting draagt ertoe 
bij dat eventueel betnvloedende factoren als klassesfeer ge- 
lijkelijk verdeeld zijn in beide condities, Bovendien sluit 
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loting zelf select ie-effec ten uit * Stel dat docenten zelf 
hadden kunnen bepalen welke van hun belde klassen de experl- 
mentele onderwl jeprocedure zou volgen, op grond waarvan zouden 
zl j hun keuze dan bepalen? Verwachtten zl j in de ene klas 
beter met de experlmentel* Uergang te kunnen werken dan in de 
andere klas? 

De zekerheld waarmee iiMn weet , dat belde condltles qua 
rivaliserende achtergrondvar label en gell jk zl jn, neemt toe 
naannate de condlties meer via loting toegewezen onderzoeks- 
eenheden bevatten* In onze studie ward een groep gevormd door 
elf klassen* Dit is een vrlj gering aantal, waardoor de kans 
op initio le verschillen die Invloed zouden kunnen ultoefenen 
op de ulteindelljke resultaten van de natoetsen vrlj groot is* 
vandaar dat het toch wenselijk is voor deze Inltl^le verschil- 
len via de techniek van covarian tie-analyse te corrigeren* 
Deze technieji neemt de correlatie tussen de afhankeli jke 
variabele en een of meer covariaten in acht* ^6 variantie in 
de natoetsscores di e toe te schri jven is aan de covariaten 
wordt verwi jderd uit de afhankeli jke variabele voordat de 
significantietest wordt uitgevoerd* 

m dit onderzoek werden de voortoetsscores opgevat als 
covariaten* De veronder stel ling was dat de voortoets scores 
zouden nSamenhangen met de natoetsscoresi alleen dan is een 
regressiell jn te schatten van de natoetsscores op de voor- 
toetsscores, die de precisie van de varian tie-analyse doet 
toenemen* Volgens Reichardt (in Cook en Campbell, 1979) is de 
vergroting van de precisie van covariantie boven gewone va- 
riantie~analyse gering als de correlatie tussen voor- en 
natoetsscores minder is dan *40* In tabel 7*1* worden de 
correlaties tussen voortoets en tussentoets en de voortoets en 
natoets gepresenteerd* 

Cit de tabel blijkt dat covariantie-analyse het analyse* 
niveau van de klas zin heeft voor de Psychologische variabelen 
en de Schri jfpres tat ievariabelen (schaalbeoordeeld) * Hoewel 
bij Schrijf prestatievariabelen ook een aantal lage correlaties 
voorkomen in de kolom Totaal* zijn er voldoende correlaties 
van om en nabij *40 of hoger om covarian tie-analyse te recht- 
vaardigen. Getoetst is met voor elke afhankelijke variabele de 
voortoetsscores op drie (Psychologische variabelen) of vier 
(Schri jfprestatievariabelen) variabelen als voortoets* waarbij 
de met de afhankelijke variabele over een stemmende variabele de 
eerste covariaat was* 
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Tabel 7*1^: Cor re laties tussen voortoets- , tussentoets- en 
natoetsscores voor Psychologische Variabelen en 
Schrijfprestatievariabelen voor alle klassen (T) 
(n»22) en de klassen per conditie (E/C) (n-ll) , 
met tussen haakjes de correlaties voor alle leer*- 
lingen (Tin"264j E/C:n*132) 



Voor toe ts"tiissentoets Voortoets-^natoets 



Afhankelijke 
Variabelen 


T 


E 


C 


T 


E 


C 


Psycho logi sche 
Va r i abe len 














Ang s t-voo r-he t- 

niet-Kunnen- 

schrijven 


.61 
(.65) 


.61 
(.69) 


.61 
(.60) 


.81 
(.72) 


.73 
(.76) 


.89 
(.68) 


Beoordeeld-^worden 


c-i 
(.59) 


(.54) 


(.66) 


(.60) 


(.50) 


(.69) 


Houding-^jegens het 
Schri jven 


.5S 
(.72) 


. 14 
(.73) 


. 72 
(.71) 


.49 
(.72) 


-.10 
(.65) 


.74 
(.76) 


Schrijfpres tat le- 
va riabelen 














Doelgerichtheid 


.38 
(.20) 


.41 
(.18) 


.41 

(.23) 


-.02 
(.05) 


.27 
(.09) 


-.35 
(.09) 


Publiekgerichtheid 


-.02 
(.14) 


-.22 
(.14) 


.51 
(.18) 


.22 
(.10) 


.27 
(.17) 


.49 
(-.07) 


Opbouw 


.36 
(.25) 


. 19 
(.27) 


.70 
(.24) 


.52 
(.05) 


.62 
(.06) 


.37 
(.18) 


StijI 


.52 
(.41) 


.47 
(.33) 


.60 
(.51) 


.66 
(.42) 


.63 
(.35) 


.71 
(.45) 



7.2. Besultaten Schrijf prestatievariabelen 

In tabel 7.2. worden de gemiddelden en standaardafwi jkingen 
gepresenteerd van d6 vier afhankelijke variabelen van het 
cluster Schri jfprestatievariabelen. Hoe hoger de score/ hoe 
beter de prestatie. Het betreft tot klasseniveau geaggregeerde 
scores/ verkregen via sotnnkering van de individuele scores en 
deling van de somscores door het aantal elementen binnen de 
klas. De gerapporteerde standaardafwijkingen zi jn indicatoren 
van de spreiding tussen klassescores/ niet van de spreiding 
tussen leer lingscores . 
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Tabel 7*2* Gemiddelden en standaardafwi jkingen (tussen haak- 
jes) van klassescores/ binnen beide condities op 
de voortoets (I) , tussentoets (2) en natoets (3) 
voor de afhankeli jke variabelen Doelgerichtheid/ 
Publiekgerichtheid/ Opbouw en StijI (alle vier via 
schaalbeoordeling) 



COnditie 

Bxperimentee I (n^I I ) COntroIe (n>= 1 1 ) 

Toetsmoment 



Af hankeli jke 
variabelen 


I 


2 


3 


1 


2 


3 


Doelgericht- 


102.48 


105.42 


X05.55 


100.92 


106.70 


106.72 


heid 


(4.23) 


(5.01) 


(5.97) 


(4.73) 


(5.89) 


(4.11) 


Publlekge-^ 


103.37 


106.60 


100.30 


X00.98 


108.52 


101.92 


richtheid 


(2.96) 


(5.79) 


(4.20) 


(2.40) 


(4.56) 


(3.08) 


Ophouw 


91.54 


I0X.88 


106.23 


91.92 


99.53 


106.86 




(3.96) 


(4.50) 


(6.08) 


(2.47) 


(5.20) 


(5,84) 


Stijl 


101.34 


104.85 


111.68 


101.87 


105.93 


112.17 


(3.98) 


(5.95) 


(3.69) 


(3.32) 


(4.49) 


(2.95) 



De covariantiema trices van beide groepen verschilden niet 
significant van elkaar (toets van Box). Gegevens over andere 
assumpties staan in tabel 7.3. Uit tabel 7.3. bli jkt dat de 
niet lineaire associatiemaat eta ( n ) in geen enkel geval 
significant van de lineaire correlatieco^ff ic^nt afwi jkt. De 
relaties tussen de covariaten en de afhankelijke variabelen 
kunnen dus als lineair beschouwd worden. In de tweede helft 
van tabel 7.3. worden gegevens vermeld over de parallelliteit 
van de regressielijnen. Als de hellingshoek afhankelijk is van 
de conditiCf zou dit een interactie tussen conditie en cova- 
riaat inhouden . De interactiecomponenten bli j ken echter in 
geen der geval len statistisch significant. De verschillen 
tussen de gemiddelden van beide groepen zijn klein tot zeer 
kXein. De multivariate nulhypothese kon dan ook voor noch de 
tussentoets-/ noch de natoetsverachillen verworpen worden 
(MANCOVA; F=1.97, p*.16; F*.57/ p=.69; df in beide gevallen 
4/13). De toetsen zijn ook uitgevoerd met verwijdering van de 
twee klassen waarvan de docent zich vlak voor het einde van de 
derde schri jf ronde terugtrok en die werden overgenomen door 
twee minder ervaren docenten (par. 6.3.). De uitslagen van 
deze toetsen doen echter niets af aan de conclusie (T2i 
Ft-1.96, df 4/11, P-.17; T3i F-.56, df 4/11, p^'.^X) . De 
conclusie luidt dan ook dat er als gevolg van het al dan niet 
inschakelen van medeleerlingen geen verschillen in schrijf- 
prestaties teweeg gebracht zijn. 
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Tabel 7*3*; Toatslngsgevens voor de assumptle van llnearltelt 
en parallellltelt van de regresslell jneh t*b*v* 
MANCOVA-toets voor de Schri jfprestatievariabelen 
DO (Doelgerichtheid) , PU (Publiekgerichtheid) , OP 
(Opbouw) «n ST (stljl) 



Lln«sirlt«it P4r«ll«l lit* It 



Cov4rlHt 

00 VOOttMtS 


V4ri4b«tsn T\ 
to«ti 


r 


vrijh«i(l4- 
f 9r4d«n 

.«04a 9 


P 

.7704 


Bljdr49s van Intsr- 
4cti« tusMn 
conditi* en 
covsri4st 
.00347 


P 
.»54 




DC nstO*ts .4S4f 


.0344 


.3957 9 


.S137 


1.71464 


.IH 


PU voorto«ts 


to*ts 


-.0016 


Kft593 0 


.1605 


3.55^43 


.137 




FU n4tO*ts .S344 


.2212 


.4»13 0 


.491) 


.14577 


.707 


OF voorto*ts 


OP tus««n- .7666 
to*ts 




t.J73l » 


.304» 


3.ai065 


.067 




OP n4tO*ts .737« 




.7411 9 


.7411 


.00«34 


.930 


ST voorto*ts 


ST tuH*n^ . 1370 
to*ts 


.5010 


1.I0«9 9 


.1751 


.0^133 


.0«3 




ST n4tO*ti 


.6353 


1.4877 » 


. J«J4 


.03066 


.007 



Voor de variabelen Opbouw en stijl is een gestage en grote 
verhoging in de scores te zien* Aan deze verschillen kan 
echter niet de conclusle verbonden worden dat belde onderwljs- 
procedures blijkbaar tot verhoging van de kwaliteiten van de 
opstellen leiddetu Immers, in dit onderzoek son twerp is niet 
voor groei gecontroleerd via een controlegroep zonder enige 
instruct ie* 2elf s de conclusie dat de leerlingen vooruit 
gegaan zijn/ gaat te vei omdat de stelopdracht en derhalve de 
opstelschalen voor de voor- en tussentoets enerzijds en op de 
natoets anderzijds verschilden* in de discussie in hoofdstuk 8 
komen we hierop terug* 



7*3* Resultaten Psycho logisc he Variabelen 

In tabel 7*4* worden de gemiddelden en standaardafwi jkingen 
gepreoenteerd van de drie afhankelijke variabelen van de groep 
Psycho loqische Variabelen* Het b'^treft hier klassescores* Hoe 
hoger d«^ score ^ hoe beteri minder angst en positievere hou- 
dingen* 

De verschillen tussen d« gemiddelden zijn wederom klein* Qm 
deze verschillen statistisch te toetsen i& gebruik gemaakt van 
een multivariate covariantie-analyse* Alvorens deze analyse te 
ver rich ten f is nagegaan of de gegevens aan twee belangri jke 
a5sumpties voldoen parallelliteit en linear iteit van de 
regressielijnen binnen de condities* 
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TabeX 7.4.1 Gemiddelden en standaardafwl jklngan (tufisen haken) 
van klafiseficores op da Psycho log ische variabelen 



Condltie 

Bxperini6llt««l (n«ll) ControXe (n^ll) 
Toetsmoment 



A^hankelljka 
variab«Xen 


1 


2 


3 


1 


2 


3 


Angst-voor- 

het-niet-Kun- 

nen*schrljv«n 


47.20 
(3.20) 


47.06 
(4. 12) 


47.69 
(3.02) 


46.48 
(3.03) 


46.72 
(3.85) 


47.19 
(3.54) 


flouding-jegenfi* 
he t*Beoord«eld* 
worden 


24.10 
(2.54) 


25.17 
(1.65) 


25.06 
(3.45) 


24.53 
(2.40) 


24.83 
(2.42) 


24.81 
(2.48) 


floudlng-jegent- 

Schrljven 


27.02 
(1.52) 


24.79 
(2.61) 


25.55 
(4.01) 


25.30 
(3.86) 


24.01 
(3.47) 


24.57 
(4.22) 



Tabel 7.5.1 Toetsingsgegevens voor de avsumptle van llnearl* 
telt en parallellltelt van regrefislelljnen t.b.v. 
HANCOVA-toetfi voor de Psychologische Variabelen: 
AK (Ang8t*voor-het*nlet*Kunnen*schrljven) # HB 
(Houding*jegens*h«t*Beoordeeld*worden) # BS (Hou* 
dlng*jegenfi*Schrljv«n) . 



Linaftiritait P^r*! Ull it«it 



Covar.' ait 


Afharik«lJ.,iCO 








vri jheids" 




BiJdrA9« van intar- 






var J-abalan 


n 


r 


r 


gradan 


P 


actia tua»n 


P 














CDndXtlA an 


















covar iaat 






AV, tussan- 


,(43 








,9979 


,00003 


,»96 




touts 


















AK natoata 








9 


,9683 


1,&7«90 


, 22^ 


MB voortoata 


KB tusaan- 




,^209 1. 


,22^2 


7 




^,67419 






to«ts 


















ua natoata 




, 4««1 I. 




7 


,3204 


,4&7«3 


,407 


US vuortoats 


US tuHan- 


-734 




,6091 


0 


,7448 


,4&3«1 


,410 




t^atan 


















MS natoata 


,*«7 


,4783 


.6894 


« 


,«949 


1,74030 


,303 



Aan de a&aumptlefi van parallellltelt en llnealriteit van 
regresslell jnen voldoen de gegevenfi (tabel 7.5.). Dat is nlet 
het geval voor een derde atsunptlef die van gelljke covarlan'- 
tlema trices in beide conditiet. Dit i^ nog wel zo bij de 
tussentoetsscores (toets van Box, F^l.lO, df 21/1471, p'.34)# 
maar niet bij de natoetsgegevens (rkl.79# df 21/1471, p«.015). 
Strikt genomen zou op deze gegevens geen multivariate cova- 
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riant le -analyse uitgevoerd mogen worden* We hebben dat toch 
gedaani de F-'waarde la namelljk kleln maar wordt statlstlsch 
significant door het grota aantal vrijheidsgraden* Oe beide 
matrices verschillan dua niet sterk* Oe toetsingsresultaten 
wijzen uit dat de multivariate nulhypotheae niet verworpen kan 
wordan (tussantoets P**I2, p**$5; natoats F**20, p**B2; df in 
beide gevallan 2/15)* Ook hier voerden we de toatsvn nog eens 
uit met verwijdering van da twee klassen die niet in ons 
ontwerp pasten, doordat aan docenteffect getntroduceerd werd 
toen een docent zi jn twee klassen aan twee andere docanten 
overdroag* De resultaten zijn echter vergeli jkbaar {Tit P**66, 
df 2/12, p»»59; T2t P*»19, df 2/12, p»»90)» De conclusie over 
de Psycho logi 8 che Variabelan moat hetzalf de luiden als die 
over de Schrijfpreetatiavariabelent de twee onderwi jspro- 
cedures resulteren niet in verschillende houdingen in klassen* 



7*4* Resultaten Schri jfprocesvari^^belen 

In par* 5*5* is beschrevan op welke wijze de schrijfprocesge* 
gevens van 22 leerlingan verkregen en bewerkt zijn* Ha een 
inhoudeli jke reductie van de 80 categoriedn moast het aantal 
categorie^n nogmaals teruggebracht wordan in verband met het 
voorkomen van lege callen* De tweeda reductie lavarde 22 
(2x8-) tabe lien op* Door da lage celfrequanties konden niet 
a lie voorgenomen exploratias uitgevoerd worden (zie par* 
2*5*)* De 22 leerlingen bleken te wainig criteria te genereren 
om de categorie die hierop betrekking had te handhaven* Het 
onderscheid tussen publiekgerichte en neutrale opmerkingen 
moest evenaens vervallen om die raden : ar warden nauweli jks 
publiekgerichte opmerkingan gemaakt* In tabel 7*6* staan de 
frequenties per conditic per categorie* De verwachting was dat 
leerlingen in de experimentale conditie op a lie andere cate- 
gorie^n dan de restcategorie hoger zouden scoren dan de 
leerlingen in de cont role conditie* Uit tabel 7*6* bli jkt al 
dat dat niet het geval is* 

De gegevens z:-jn geanalyseerd met behulp van loglineaire 
modelpassing (zie Vijn, 1982)* Deze methode maakt het mogelljk 
de relaties tussen variabelen te onderzoeken door verschil- 
lende beschri jvingsmodellen te9en elkaar af te wegen* Tevens 
is het mogeli jk, net als bi j variant ie-analyse, de bi jdrage 
van de modeltermen te schatten* 
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Tabel 7*6*1 Frequenties van Schrijfprocesvarlabelen 
conditio en to^tsmomant 



voor 





Experimentele condltie 


Loncro le 


condltie 


Categorie 


Voortoete 


HatOQta 


Voortoets 


Natoets 


1 » HAstca't69ori6 


2916 


2808 


Ji / ^ 


JU^ / 


2* Zelfinstructie 


192 


222 


217 


163 


3* Gene re ten 


1203 


748 


1184 


836 


4* Structureren 


128 


194 


136 


187 


5* Formulerlngen 
klezen 


44 


30 


33 


50 


6* Evalueren 


163 


167 


197 


191 


7* Veranderen van 
passages 


50 


61 


30 


37 


8* Veranderen van 
zinnen/ woorden 


225 


239 


202 


261 



In ons model zljn er drle factorent Condltie (1) , Meet- 
moment (2) en Categorie (3) * Oewoonlijk tracht men via suc- 
cessievelijk vervijderen van interactietenoen tot een spaar- 
zamer dan het verzadigde model to komen* In ona geval is 
echter de vervachting dat de interactie tussen conditie en 
meetmomant voor de categorieHn 2 t/m 8 juist noodzakelijk is 
voor een adequate beschrijving van de data* In tabel 7*7* 
worden de gegevens van een aantal modellen representee rd* 



Tabel 7*7* t Aannemelijkheidsverhouding (0') met aantal vrij- 
heidsgraden en overschri jdingskans voor een aantal 
modellen 
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Uit de passingsgegevens in tabel 7*7* blijkt de interactietem 
niet ongestraft uit het verzadigde model A verwijderd te 
kunnen worden* De interactieterm geeft aan dat er een verband 
is tussen Condltie/ Tijdstlp en Categorlet voor enkele of alle 
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categorle^n is er een significant effect van de oxperimentele 
onderwijsprocedure* De interactieparametera zi jn geschat, 
opdat nagegaan kan worden voor we Ike categorie er sprake is 
van een signif icante interactie* Deze parameter schattingen 
zijn getransfonneerd tot standaardscores* AIs de absolute 
waarde van zo'n standaardscore groter is dan 1*96, mag gesteld 
worden dat de detbetref fende eel bijdraagt tot de interactie 
(op 5%) (zie Vijn# 1992)* In tabel 7*9* worden de2e gestan- 
daardiseerde parameter schattingen gepreaenteerd* 



TabQl 7*9*1 Geschatte gestandaardiseerde interactieparameters 
onder model K, voor Conditio I (experimented ) en 
Tijdstip I (voortoets) en CategorieSn* 

1 3 3 4 S « 7 a 

Conditi* IIJ M C«t. -3.779 .»74 -1,«3« -, 473 ^.*37 ^3.S<e 3,463 ^,330 

Tl}d«tiP (II M C*t, l,flS7 1.3«S 9,9«4 ^4.401 >07« >41« ^1,374 ^U»73 

Condltl* M TijdAtlp M CAt> -1.031 ^3,S32 -1,Q67 3,S17 -.B3fl -.304 ,967 



De gegevens in tabel 7*9* laten zich ala volgt lezen* AIs de 
absolute waarde van de gestandaardiseerde parameterschatting 
in een eel groter is dan I*96f wijkt hij significant (p*«05) 
af van 0 en draag, hij bij tot het effect op de afhankelijke 
variabele* Dit lesulteert in de volgende interpretatie* 
Allereerst is het behoren tot een van beide condities er de 
oorzaak van dat de scores op categorie I, 6 en 7 verschillen* 
Vervolgens is er het effect van tijd op de categoriefin 3, 4 en 
9, respectieveli jk genereren, structureren en veranderen van 
woorden en zinnen* Da leerlingen in beide groepen genereren 
minder en structureren en veranderen meer« Ten derde is er een 
effect van de experimentele onderwijsprocedure op categorie Z 
en 5 (een interactie tussen tijdstip en conditie) . De leer* 
lingen in de experimentele conditie geven zichzelf op de 
natoets meer instructies dan op de voortoets # terwi jl in de 
controleconditie het omgekeerde het geval is: de frequentie op 
de natoets is lager dan op de voortoets* Op categorie 5, 
overwegen van zinsbouw en woordXeuSf is het patroon omgekeerd: 
hier blijken de leerlingen in de controleconditie van de on* 
derwi jsprocedure geprofiteerd te hebben* 

Sanengevatt de gemiddelde leerling genereert als gevolg van 
groei en/of het geoeenschappeli jke in de onderwijsprogramna's 
minder items # maar structureert en verandert meer* De leerling 
in de experimentele conditie hanteert het schri jfproces als 
gevolg van het experimentele programma als een doelgericht 
proceSf blijkens de toename van de frequentie van zelfinstruc- 
ties* Oft leerling in de controleconditie houdt zich door het 
onderwi jsprc>gr£unma meer met taalgebruikskeuzen bazig* 
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7.5. Psycho loglsche Varlabeldn en Schrljf prestatles ; nadere 
exploratltts 

In deze paragraaf beschouwen we enkele gegevens ult het 
onderzoek/ die geen antwoord 2ijn op de prlmalre onderzoeks- 
vragen, inaar op zlchzelf wel interessant zljn* We gaan in op 
drie thema ' s : ana lyses met d# factor Sexe en Docent / een 
beschouwing van de gegevens van Doe I- en PublleXgerlchtheid, 
verkregen via analytische scoring/ en enkele gegevens over 
correlationele verbanden tussen de afhankelijko variabelen* 

In enkele onderzoeken die in het hoofdstuk over de onder** 
zoeksliteratuur werden behandeld, bleek aoms dat meisjes, soms 
dat jongens baat hadden bij feedback van leerlingen* Een 
verklaring voor deze interactie tussen Sexe en Prograinma werd 
in geen van deze onderzoeken gegeven* In Mn onderzoak was er 
sprake van een hoofdeffect voor sexe* Hoe het in ons onderzoek 
met de factor Sexe gesteld is, is nu vocrwerp van aandacht* 

Een eerste indicatie I«vert tabel 7*9*, waarin de gemld* 
delden op de afhankelijke variobelen voor jongens en meisjes 
apart zijn vermeld* Ben vergelijking levert enkele vermoedens 
op over hoofdef fecten van Sexe en interacties tussen sexe en 
Progranoa* Zo li jken jongens minder Angat^voor*het*niet-Kun* 
nen-schrijven te hebben dan meisjes en li jken meisjes meer 
plezier in schrijven te hebben dan jongens* 



Taibel 7*9*: Gemiddelden en standaardafWi jkingen voor jongens 
en meisjes apart op de Psycho logische Variabelen 
en de Schrijfprestatievariabelen 
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Wat de Schrljfprestatlevarlabelen bet reft / Iljkt er zlch 
een Interactle tussen Programma en Sexe voor te doent meisjes 
in de controleconditle Iljken meer van het onderwljB geprofl-^ 
teerd te hebben dan melBjes in de experimentele condltle. Voor 
jongens is het beeld minder duldelljk. Voor sommige varleUbelen 
(Publlekferlchtheld blj voorbeald) Iljkt de controleconditle, 
voor andere de experimentele condltle het gunstlgBt voor 
j ongenB . 

Om deze vermoedens over de relatle tusaen Programma en Sexe 
te toetsen/ zljn multivariate covarlantle-analyses uitgevoerd 
op een model waarln naast de factoren Programma en Sexe ook de 
factor Oocent 1b opgenomen. Da analyaes betrof fen zowel de 
tudsentoeta a Is de natoete. AIb covarlaten werden deze If de 
varleUbelen gebrulkt ala In de analyaea In par. 7.2. en 7.3. De 
analyses werden verricht op leerllngannlveau. Olt heeft tot 
gevolg, door de Intraclaascorrelatle, dat het aantal vrl j- 
heldsgraden waannee getoetst Is te groot Is. Ultgaande van de 
grootste Intraclasscor relatle van .07 (voor de Jcwalltelt 
StijI) zou een reductle van ongevear tweederde van het aantal 
vri jheldsgraden gepast zljn (Klsh/ 1965 , p. 162) . Ondat het 
hler echter ascploratles betreft, laten wa die reductle achter- 
wege. Alle toetsen zljn ook uitgevoerd voor een klelnere groep 
leerllngen, namelljk met ultzonderlng van de twee klasaen op 
6$n schoo I , die dcor twee docenten werden overgenoroen . Da 
resultaten verschllden nlet met die van de analyses op het 
volledlge bestand. De bevlndlngan van de laatsta analyses 
worden hlaronder gerapporteard. 

Ult alle vler de toctsen bleek een statlstlsch significant 
hoofdeffact van de factor Docent (p£.05). Olt wll zaggen dat 
er signlflcante verschlllen zljn op het moment van de tussen- 
toets en de natoets tussen par docent 'gepaarde' klassen. Het 
wil nlet zeggen dat de ane docent met zljn of haar belde 
klassen beter of slechter gap res teerd heeft dan de andere 
docent. Er kunnen ook schoo Igebonden factoren zljn waardoor 
twee klassen op de ane school bater presteren dan twee klassen 
op een andere school. Ult aen Inspectle van de univariate 
analyses bleek dat hat docentef feet zlch voordoet op alle 
Schrljfprestatlevarlabelen (tussentoats en natoets). 

Voor de Psycho loglsche Varlabalen treed t het docentef feet 
op voor Boudlng- jegens-Schrljven (T2: F-2.69, df 10/162, 
ps.005; T3: P"3. 17, df 10/153/ p*.000) , Houdlng-^jegens-Beoor*- 
deeld-worden (T3: F"3.il, df 10/153, p*.000) en Angst-voor- 
het-nlet-Kunnen*schrljven (T3; P-2.93, df 10/153/ p"*000) . 

Naast het hoof def feet Docent bleek voor de Psycho loglsche 
Variabalen een hoofdeffect voor Sexe op te treden (p ^ .05). 
Ult de univariate analyses bleek dlt Angst-voor-het-nlet- 
Kunnen-schrljven te batreffen (T2t F«5.d4/ df 1/162/ p».017) 
en Houdlng*jegens*Schrl jven (T3: F*5. 60/ df 1/ 153/ p». 019) . 
Hoewal er dus enlge ondersteuning Is voor het vermoaden dat 
jongens zeggen minder angst te hebben en meisjes meer plezier 
in schrlj ven rapporteren/ Is het gebrek aan statlstlsche 
signlf icantle op de tussentoets <HS) en de natoets (AK) een 
teken dat een dergelljke ultspraak nog nlet gedaan kan worden. 
Een sexe-effact ward ook aangetoond voor de Schrlj fprestatle- 
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varlabelen op de tussentoets (Ff4.212, d£ 4/212, p«.01). Uit 
de univariate F-toetsen blijkt het de variabale Opbouw te 
betreffen (F«4.72, df 1/215/ p«.03) . Op de natoete is het 
sexe-ef feet in de multivariate tocts niet meer significant. 
Alle gegevens met be trekking tot de factor Sexe overziend/ 
moeten we besluiten dat er ge^n eenduidige verbanden tussen 
Sexe en de afhankelijke variabaien te constateren zijn. 

£r bleek zich een interactia voor te doen tuseen Docent en 
Prograroroa (Psychologische Variabelen) . Dit houdt in, dat de 
ene leraar succes had met de experimentele onderwi jsprocedure 
voor een zekere afhankelijke variabele/ een andere leraar 
juiat met de controleprocedure. De interact ie was op beide 
toetsmomenten signif ic2mt/ maar de absolute F-waarde was klein 
(T2i F«I.6e, df 30/470, p«.0I4; T3t F«l.e2, df 30/444, p«n,006). 
Uit de univariate analyses bleek er voor de tussentoets geen 
afhankelijke variabele te zijn waarbij dit interactie*ef feet 
statistisch significant was op het 5%-niveau; voor de natoets 
betrof het de variabele Houding^jegens'Schrijven (F*2.6S/ df 
10/153/ p«.005). In 6€n van de acht toetsen waarvan we enkele 
resultaten hiervoor rapporteerden / bleek een effect van de 
factor Progrfuoma. Op het tweede toetsmoment / de tussentoets / 
war en de verschillen tussen de condities voor Schrijf presta-* 
tievariabelen statistisch significant (F«3.47/ df 4/212/ 
p«. 01) . Uit de univariate analyses bleek het te gaan om de 
variabele Opbouw (F«4.34/ df 1/215, ps.04). Noch de resultaten 
van de natoets (F». 76/ df 4/212 , p«. 55) / noch die van de 
analyse voor de tussentoets voor de gereduceerde groep i€4n 
school verwijderd) (F«2 .16/ df 4/192, p«. 07) steinden hiermee 
overeen. Daarom houden wi j ons bi j onze concluaie uit par. 
7*2* t waar we stelden dat het al dan niet inschakelen van 
leerlingen geen verschillen in schrijfprestaties teweeg 
gebracht heeft. 

Samenvattend kan gesteld worden dat er geen consistent 
patroon aangetoond kon worden van statistisch significante 
hoofdef fecten van Sexe/ noch van interactie^effecten van Sexe 
en Programma. Ceen van de onderwijsprogramma's bevoordeelt een 
van beide sexen. Hel bleek een hoofdeffect van Docent/ dat wil 
zeggen dat sommige paren van klassen significant beter pres- 
teerden dan andere paren. Het effect treedt op voor vrijwel 
alle Schri jfprestatievariabelen , alsmede voor Psychologische 
Variabelen t Houding- jegens'Beoordeeld*worden en Houding- je* 
gens-Schrijven. Voor de laatstgenoemde variabele werd ook een 
interactie tussen Docent en Programma aangetoondt de ene 
docent scoort met zijn experimentele klas hoger dan met zijn 
controleklas, bij een andere docent is het omgekeerd. 

Een tweede exploratie betreft twee Schrijfpreetatievariabelen; 
Doel- en Publiekgerichtheid. Helke kenmerken brachten leer- 
lingen in hun teksten aan? Is er iets te zeggen over de 
verwervingsvolgorde? Zijn er mogeli jk verschillen tussen 
condities? De frequentie» van de onderscheiden kenmerken 
gunnen ons een blik achter de schennen. In de tabellen 7.10. 
en 7,11, wordt een overzicht gegeven van de frequent ies 
waarniee de diverse kenmerken op de drie toetsmomenten voor* 
komen. 
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Tabel 7,10,1 Kenmerken van publiekgerichtheid in inleidingen 
op drle toetsmomenten in percentages 
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Volgens Cohen (Cohen, 1977 / p, 183) is een verschil van 20 3l 
25%/ overeenkomend net een middelmatige ef fectgrootte, inet het 
blote oog waarneembaar (h«*50)* Als we ervan uitgaan dat een 
docent een geoefend waarnenter is van opstelkwaliteiten en we 
stellen de ef fectgrootte op » 40 , dan sou deze docent de 
volgende verschillen tussM de toetsmomenten hebben opgemerkt, 
Hij zou op geen enkel keiunerk verschillen tussen zijn experi- 
men tele klas en zijn controleklas hebben opgeraarkt* Wat 
Doelgerichthsid betref t zou hij uit de vergelijking van de 
opstellen van de voortoets en de natoets hebben opgemerkt, dat 
meer opstellen argumentatief van aard weren en meer opstellen 
een heldere lijn bevetten« Bchter / dit laatste item is onbe- 
trouwbaar gescoord* Hij zou gemerkt hebben dat in minder 
opstellen het standpunt in de inleiding geponeerd wordt en dat 
het slot vaker gebruikt wordt om het standpunt expliciet te 
vermelden* Wat Publiekgerichtheid betreft zou hij op het twee- 
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TabeX 7*11* t Kenmerken van doeXgerlchtheld in betogen op drl« 
toetsmomenten in percentages 
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de toetsmoment een hogere frequent le van het gebrulk van de 
tweede persoon fkenmerk 1) en van het gebrulk van de vragende 
vorm fkenmerk 7) waarnemen* Zou hlj de opsteXXen van het derde 
toetsmoment met die van de voortoets vergeXljkenf dan zou hlj 
bulten de eerder genoemde voorultgang bovendlen een hogere 
frequentle van kennverk 4, - het scheppen van een band tussen 
Xezer en schrljver via over eenkoms ten - en van kanmerk 14, het 
Identlf iceren van het tekstthema bemerken« 

TensXotte vragen we aandacht voor enkeXe correXaties tussen 
afhankeXl jke varl^beXen* In tabeX 7« I* zagen we dat schri jf- 
prestatiescores op XeerXlngennlveau onstableX van karakter 
bXeken te zl jn« LeerXlngen die voor 66n van de beoordeeXde 
kenmerken tot de top van het kXasoement behoordan, scoorden in 
een voXgende toets Xaag« Men zou verwachten dat wle er de 
eerste keer in sXaagt een doeXgarlchte tek&t ta schrljven, er 
de tweede keer minstens even goed in zou sXagen, zeker aXs het 
een exact geXi jke opdracht betref t (tussen toe to) of een 
opdracht van eenzeXfde karakter fnatoets) * 
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Ook berekend zijn da corralaties tuasen de divarsa Schrljf- 
prestatiavariabalan binnan toetsmomantan (zia tabal S*S*) * 
Oeze blakan nlat tot matig met elkaar aamen ta hangan* Da 
corralatiea varifiran van -,03 (Opbouw an Publiekgarichthaid op 
de voortoats) tot • 58 iOpbouw an Doelgerichtheid op da na- 
toets) , mat ean gamlddaXda van *3S« 

Tot slot warpan wa ean oog op da corralatlaa tussan Psycho- 
logl^che Varlabelan an Schrl jf prestatlavarlabelan (tabal 
7*12*)* Deza bXljkan nauwaXljks met elkaar saman ta hangen* Er 
doen zlch wal ankale statlstlach slgnlf Icanta corralatlas 
voor , maar daza zijn zo laag dat de starkta van pes it lava 
attltudan aXachts maXlmaaX 9% van de varlantle van d« varla- 
bele StijX varkXaart* StljX is da enlge Schrl jfprestatlevarlB- 
bela dla tnat da drla Psychologlscha VarlabaXan steXsaXmatlg op 
de tussantoets en natoata aamanhangt« 'Schrljvan' in da Itams 
van hat attltuda-lnstruinent batakent voor Xaerllngan waXIlcht 
*formuIeranS 'gadachten In woordan ultdrukkan*. 



Tabal 7.12.; Corralatiea tussan Psychologische Varlabalan an 
Schri jfprastatlevarlabalan op drla toetsmomantan 



SchtiJfptastAtievQti^balan 
Sch«« Ibaoo tda 1 i 



Toetdmomdnt Psycholo^ische Doel9eticht-' Publlak^e-" Opbouw Stl j 1 







haid 


tichtheid 








niet-Kunnen-»chti j- 
ven 


,09 


, 13 


,09 


.14 


voottoetd 


Beoo td aa Id * wo td a n 


-,05 


,04 


-,03 


,12 




Houdin^- ja9«ns^ 
Schri j van 


,06 


* * 

.20 


-*01 


, 14 




Angst- voot -hat -nlat - 
Kunnan-'schti jvan 




.05 


.13 


,2l' 


Tussentoeta 


Houd in9- j Aganu ^Bft 
QOtdaald-wotdan 


*,09 


.15 


.09 


,16* 




Hou<K i n9 j ega n s - 
Schrljvan 


-•03 


.09 


* 11 


.21* 




Xn^sc^voo t* h«t-n i«t- 
Kunnan-dchti]van 


.14 


.15 


.17 


*29' 




Houd in^-' japans -'Ba- 
Qotdaald wotdan 


.10 


.12 


. 12 


.15* 




Houd in9- j agans- 
Schtijven 


<09 


. 17 


.16 


. 30' 



• P-.Ol 
p**O0l 



132 



1 * S* Conclusies 

In dit hoofdstuk zijn de result a ten gepre^enteerd van bet 
onderzoek naar effect en van leerlingenrespons op Psycho lo- 
gische Variabelen , Schrijf prestatievariabelen en Schrijf- 
procesvariabelen . Tevens zijn enkele exploraties verricht op 
de effect en van Sexe en Docent , de re la tie tussen Psycho lo- 
gische Variabelen en Schrijfprestatievariabelen en de f re- 
quenties van kenmerken van Doe I- en Publiekgerichtheid^ De 
resultaten laten zich als volgt kort samenvatten* 

De multivariate nulhypothesen over a) Psycho logische 
variabelen en b) Schrijfprestatievariabelen konden niet 
verworpen worden* Klassen die een jaar lang via leerlingen-^ 
respons onderwezen werden scoorden niet statistisch signi-^ 
ficant anders dan klassen die docentfeedback kregen* W^Iiswaar 
was er voor een paar Schrijfprestatievariabelen/ - Opbouw en 
StijI een forse vooruitgang in de scores/ maar deze vooruit- 
gang was in beide condities opgetreden* Of de vooruitgang aan 
de cursussen kan worden toegeschrevan/ is onzeker* 

De data van de schrijfprocessen zijn beschrevon met behulp 
van loglineaire model len^ Uit de passingsgegevens van deze 
mode lien bleek alleen het verzadigde model te passen * De 
leerlingen bleken, ongeacht de conditie waarin ze les kregen/ 
op de natoets minder te genereren en meer te structureren * De 
leer lingen in de experimentele conditie li jken het schrijf 
proces meer te sturen / blijkens de toename van de frequentie 
van zelf instructies* De leerlingen in de controleconditie zijn 
zich meer op taalgebruikskeuzen gaan fixeren* 

Uit de exploratie bleek dat jongens en meisjes niet syste-^ 
matisch van elkaar verschillen op Psychologische Variabelen en 
Schrijfprestatievariabelen* Er bleek ook geen dif ferentieel 
effect van beide onderwijsprogramma's voor jongens en meisjes 
(interactie-ef feet tussen Sexe en Progranvna) * Er is we I een 
effect van Docent geconstateerdi de prestaties en sommige 
attituden van twee klassen van eenzelfde docent zijn signifi- 
cant verschillend van die van twee andere klassen van een 
andere docent. Het ligt voor de hand dit verschil toe te 
schrijven aan de wijze waarop docenten variSren in hun in-* 
structiepraktijk* Het zouden ook schoolvariabelen kunnen zijn/ 
die hier hun invloed uitoefenden^ Er werd ook ten interactie 
geconstateerd tussen Docent en Programma voor de variabele 
Houding-jegens-Schri jven* 

Uit de exploraties bleek dat de Schrijfprestatievariabelen 
onderling niet of matig samenhingen (gemiddeld ,35/ varifirend 
van -.03 tot .58) • Eerder (tabel 7*1.) was al gebleken dat de 
Schrijfprestatievariabelen zeer onstabiel zijn. De correlaties 
tussen Schrijfprestatievariabelen en Psychologische Variabelen 
waren uitermate laag^ 

Een beschouwing van de resultaten van de scoring van 
Doelgerichtheid en Publiekgerichtheid op itemniveau^ leverde 
het inzicht op dat er in het onderzoeks jaar voor een item van 
Doelgerichtheid (overwegend argumentatief karakter) / vooruit- 
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gang geboekt werd« Voor Publiekgerichtheid was de oogst 
ri jker . Van een viertal middelen om Publiekgerichtheid te 
bev;erkstelligen werd geconcludeerd dat leerlingen de2e zich 
aan bet eigen maken waren tijdens bet onderzoeks jaar , 

AI met al 2i jn de results ten verrassend eenduidig, maar 
onverwicbt / gezien de booggespannen vervacbtingen van de 
practici in boofdstuk 2 en de onderwi jskundige verklaringen« 
Het stelonderwi jsprogramma * leerlingenrespons * beef t zicb qua 
effecten op de scbrijfprestaties en boudingen met betrekking 
tot stellen niet onderscbeiden van bet onderwi jsprogramma 
* docentfeedback * , Vanuit praktiscb oogpunt moet en kdn een 
afweging gemaakt worden tuasen de feedback van 66r\ docent die 
voor een opstel bijna een balf uur moet uittrekken of de 
feedback van drie mede leerlingen , die ieder een balf uur d 
drie kwartier per opstel besteden« Het is de vraag boe men 
deze resultaten dient te interpreteren: is de uitslag 0-0 
(geen van beide programma'a beef t effect) of I-I (beide pro- 
gramma * s bebben goed gewerkt) ? Een antwoord op de2e vraag 
bewaren we voor bet volgende (slot*-) boofdstuk^ 
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8. OISCOSSIE 

In voorafgaande hoofdatukk»n deden we varalag van eon veld- 
experiment/ waarin twe« stelonderwl jsprogramma * s met elkaar 
geconfronteerd werden . Oe programma* a verschilden op S£n 
hoofdvariabele. In de experlmentele condltle gaven leerllngen 
op elkaarft ops te lien comMntaar (leerlingenreflponft) f in de 
controlecondltie verrlchtte de docent de feedbacktaak. Op 
basis van een analyse van publlkatles over leerllngenrespons 
werd verwacht; I) dat schrljfprestatlea op de aspect«n Ooel- 
gerichtheldf Pub Ilekgerlcht held # Opbouw en Stl jl zouden 
profiteren van de leerllngenrespons; 2) dat attituden jegens 
schrijven en beoordeeld worden posltlevar zouden worden en dat 
het vertrouwen in elgen schri jfvennogen zou toenemen a Is 
gevolg van leerllngenregpoAs; 3) dat schrljfprocessen zouden 
veranderen In de rlchtlng van meer doelgerichte probleemoplos- 
singsproceasen , waarin keninerken van de In&tnictle een rol 
zouden spelen. Oe resultaten van het experiment rapporteerden 
we in hoofdstuk 7 ; voor Schrl jfprestatievariabelen en Psycho- 
loglsche Varlabelen troffen we geen verschlllen aan tuesen de 
conditleSf voor Schrljfprocesvarlabelen wal. 

In dlt hoofdstuk beapreken we het onderzoek. Eerst (par. 
8.1.) gaan we na In hoeverre de conclusles van het onderzoek 
valide zljA« Een aantal valldlteltsbedrelgende factoren worden 
besproken en hun gevolgen voor de houdbaarheld van onze 
conclusles. Oaarna (par. 8«2.) gaan we In op de resultaten. We 
gaan na weike mogelljke verklarlngen er zljn voor onze conclu- 
sieSf en bespreken de houdbaarheld van die verklarlngen en de 
eventuele consequentles« Na de bespreklng der hoofdresultaten 
volgen de nevenre&ultaten (par« 8.3*); een aanta I bevlndlngen 
die nlet de eesentle van ons toetslngsonderzoek vormden, doch 
die z6 belangrl jk zl jn # dat ze hler besproken worden # in 
verband met hun importantle voor toekomstlg dldactisch onder* 
zoek op het gebled van het onderwijs Neder lands* Tenslotte 
(par* B*4*\ bespreken we de consequentles voor de praktljk van 
het vak Nederlands* W^t kunnen we de practlcus aanraden? 



8.1, oe valldltelt van d^ conclusles 

Oe uitslag van de statistische toe t sing luidde (hoofdstuk 7) 
dat er geen significant verschll was tuSsen de scores in belde 
conditlea op Schri jfprestatievariabelen en Psycho loglsche 
Varlabelen. Oe verschlllen in twee onderwijsprogramina's hingen 
kennelijk niet samen met verschlllen in scores op de afhanke* 
li jke varlabelen . Hoeveel waarde kunnen we hechten aan deze 
conclusie? Zl jn er geen omstandlgheden in ons onderzoek die 
deze conclusie op losse schroeven zetten? Cook en Campbell 
( 1979) noemen zeven redenen waarom men zou kunnen twlj felen 
aan de waarde van de besllsslng om van ^geen effect* te 
spreken. We gaan hieronder na of en in hoeverre wij op basis 
van een of meer van die factoren zouden moeten twljfelen aan 
de valldltelt van de statlstlsche beslissing. 
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Een eer9t« factor die Cook en Campbell noemen is een gating 
onderscheldlngsvermogen van een statlstlsche toets* In hoofd- 
stuk 3 ultten wlj krltlek op de daar gerapporteerde onderzoe- 
ken wegens hat gerlnge onderscheidlngsvermogen van de statls- 
tische testen die gebrulkt werdenf als gevolg van e«n betrek- 
kell jk gerlng aantal waarn«mlngen« Onze onderzoeksopzet kan 
men een dergelljk verwijt ook maken* We analyseerden de 
resultaten immars op klassenlveam als we een mlddelmatlg 
effect verwachtten, zouden we 20% kans hebben een aanwezlg 
effect vast te stellen* Ben dergeli jk onderzoek had men 
achterwege moeten letenf zouden we in hoofdstuk 3 hebben 
gezegd* Echtetf we beschlkten op een ander analysenlveau wel 
over voldoende waarnemlngem eike klaesescore was opgebouwd 
ult twaalf leerllngscores* Op dlt niveau zouden we een onder-^ 
scheidlngsvermogen van 90% berelken* De verschlllen tussen de 
scores in belde condltles waren echter gerlng* Blj een toet- 
sing van een model met Condltlef Decent en Sexe als factoren 
met een voor Intreclasscorrelatles ongecorrlgeerd aantal vrij- 
heldsgraden kon geen systematlsch statlstiech significant 
verschil aangetoond worden voor Conditie* 

Cen tweede factor waardoor men zou kunnen twijfelen aan de 
validiteitf is de mate waarin voldaan is aan de assumpties van 
de gebruikte statistische toetSf in ons geval multivariate 
covariantie~anaIyse* Wij menen daaraan ruime &andacht besteed 
te hebben* In hoofdstuk 7 lieten we zien dat we belangrijke 
assumpties controleerdenf zoals die van parallel le en lineal re 
regressielijnen en gelijke covariantie-matrices* 

Een derde factorf de kwestie van 'error-rate', behandelden 
we in 7«I*f waarin we toelichtten waarom we een multivariate 
techniek toepasten in plaats van e#tn univariate* Op deze wijze 
omzeilden we het gevaar van een ongemerkt toenemen van het 
signif icantieniveau als er meer afhankeli jke variabelen zi jn 
waarvoor telkens apart een toets uitgevoerd wordt« 

Een vierde factor die een ongunstige invloed uitoefent op 
de houdbaarheid van de statistische conclusie, is de betrouw-^ 
baarheid van de metingen« Op het analyseniveau van de leerling 
bleken de scores op de Psycho logische Variabelen wdl, maar die 
op de Schri j fprestatievariabelen niet stabiel* De onbetrouw- 
baarheid is niet toe te schrijven aan de beoordelingen van de 
ops te lien; deze zi jn betrouwbaar tot stand gekomen (par* 
5*1*)* De preetatie van een leerling f luctueerde bli jkbaar < 
zelf s a I waren de toe t sen die op twee ti jdstippen werden 
afgenomen identiek* Doordat wij echter de scores aggregeerden 
tot op klasseniveauf verkregen we stabielere scores # hetgeen 
af te lezen is uit tabel 7*1* Voor de analyses op klasseniveau 
heeft de onbetrouwbaarheid van de meting van Schrijfprestatie- 
variabelen dus niet het nadelige gevolg van een toename van de 
foutenvariantie * Deze 'winst ' gaat echter gepaard met een 
verlies aan vri jheidsgraden en onderscheidingsvermogen* De 
onbetrouwbaarheid van de metingen speelt op die wijze wel een 
rol* Bij de afweging van de ernst daarvan moeten de verschil- 
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len in da scorss betrokkan worden* Daza zljn zo klaln dat wlj 
de conclusla blljven ondar&chrl jven* 

Een vljfde factor la de nata van varlati^ in de Implementa- 
tie van de ondarwl j aprogranima 'a in da axperimante le an da 
controlecondltla* In ons ondarzoak trachttan wa de Impleman-^ 
tatla to 9oad mogelljk to standaardlaeran door mlddal van een 
strait ia«6anplan (in da handleldlng voor da dOCftfltafl) , zear 
voorgestructureard laamatarlaal # dat bovandlen in grota mate 
zelflnstruarend waa, en door middel van een terugkerend 
streunlen van leeractlvltalten* Op verachlllende wljzen is 
gecontroleard of het lessenplan gevolgd werd en in walka mate 
leerllngan aan de progromma^a deelnamen* Ult gegevena hlerover 
(par* 6*4*) blaek dat balda programma^a zoals gapland wardan 
ultgevoerd en dat in balda conditlea Ia«rllngen in vrlj aterke 
mate aan da progromma'a daalnaman* ffel blaken er verschlllan 
tussen docanten* Van da ane docent rapportaarden belda klaaaen 
minder deelnama aan takan dan da balda klaaaan van ean andere 
docent* Varlablllteit tuaaan klaaaan blnnan conditlaa bleak 
onvermljdelijk als ean onderwl jsprogransoa zo lang duurt, 
hoezeer we ook trachttan da progromma^a docentonaf hankali jk te 
maken* Toch achten we de varlablllteit nlat van dian aard^ dat 
deze In arnstige mate zou bljdragen aan de foutanvarlantla, 
waardoor da kana op het vaatatallen van ware varachlllan zou 
afnemen* D« Implamentatlagraad was Immera zo hoog, dat afwlj^ 
klngan daarvan nlat heal ernatig kunnen zljn* 

Ala zaade factor noemen COok an Campbell mogelljke Irrele** 
vante elganschappen van de onderzoekssltuatle , die de scoraa 
op de afhankelljke varlabelen betnvloeden en de foutenvarlan- 
tie doen toeneman* Een bron van storing kan de peraoon van de 
docent zljn* Via de onderzoekaopzet (blokken op docent) boden 
we dit gevaar het hoofd* Een andere bron zou hat overlge 
onderwljs in het vak Hederlands kunnan zljn en het eventuele 
stelonderwljs blj andere vakken* Voor wat het vak Hederlands 
betref t hebben we getracht rlvaliserende lesactlvlteiten op 
het spoor te komen via docent logboeken* Probleem was echter 
welke lesactlvlteiten als storand gedeflnieerd kunnen worden, 
omdat ar nog zo weinig bekend is over factoren die schrljf- 
prestatles betnvloeden* Wat in andere schoolvakken aan stel-^ 
onderricht gagaven is, is ons nlet bekend* Helemaal uitslulten 
kunnen we een dargelijke storingsbron dus nlet* wellicht zijn 
de scores op Psycho loglsche Varlabelen en Schri jfprestatie-* 
varlabelen betnvloed door Irrelevante kenmerken van de onder- 
zoeksomgeving* We schatten echter dat door de duur en inten-* 
siteit van de beide onderwi jsprogr«unma* s de rol van andere 
factoren nlet groot geweast zal zlj'^* 

De laatste factor die COok an Campbell noemen Is aselecte 
heterogenitelt van proefpersonen* Dlt wll zeggen dat de 
proefpersonen In de condltles verschillen op factoren die 
samenhangan met de afhankelljke varlabelen* Als sexe bljvoor- 
beeld invloed zou hebben op cje scores op de afhankelljke 
varlabelen en cje proportle jongens en meis jes zou In beide 
condlties verschillen, terwl j 1 deze factor nlat vastgesteld 
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zou zijn in het onderzoek, dan zou de f outenvariantie hierdoor 
vergroot zijn* Op twee wijzen hebben we dit probleein het hoofd 
geboden* Ten eerste was onze onderzoekspopulatie vrij homogeen 
<derde klas van het H«A*V*0* en het V*W,0*). Ten tweede namen 
we die variabelen als covariaten op waarvan verwacht kon 
worden dat zi j aan d« afhank«Iijke variabelen gerelateerd 
zouden kunnen zi jn ; Schri jfptestatievariabelen en Psycholo- 
gische Variabelen* 

Alles overziend, zien we weinig redenen om sterk aan de 
conclusie te twi jfelem de experiment ele variabele {feedback) 
covarieert niet met verschillen op Schri jfprestatievariabelen 
en Psychologische Variabelen« In het vervolg van dit hoofdstuk 
zullen we dan ook niet meer aan deze conclusie tornen* 

Een enkel woord nog over het onderzoek naar effect en op 
Schri jfprocesvariabeIen« De leerlingen die zich aanmeldden, - 
vri jwillig, op uitnodiging of na aandrang van hun docent - 
kunnen wegens deze ze If select ie niet representatief geacht 
worden voor de gehele groep leerlingen die aan het onderzoek 
deelnam* V^e we ten immers niet op welke kenmerken de zelfge- 
selecteerde leerlingen verschillen van hun klasgenoten^ Voor 
de vergeXi jking t us sen de processen in beide condities heeft 
die zelfselectie geen gevolgem leerlingen wisten bij aanmel- 
ding niet welk onderwijsprogramma zij zouden volgen en er is 
dus weinig reden om aan te nemen dat de leerlingen in de 
experiment ele conditie anders zouden zijn dan die in de 
controleconditie* Wei moet voorzichtigheid betracht worden bij 
het verbinden van de resultaten van het Schri j fprocesonderzoek 
en het Schrijfprestatie-onderzoek als gevolg van zelfselectie 
in het Schrijfprocesonderzoek* 



8*2* De resultaten verklaard: een poging 

In deze paragraaf trachten we de drie hoof dconclusies nader te 
verklaren, nameXi jk dat verschillen in onderwi jsprogramma^ s 
leidden tot verschillen in schrijfprocessen en niet tot ver- 
schillen in schri jfprest a ties en attituden * We besteden eerst 
aandacht aan de veranderingen en verschillen in schrijfproces- 
sen* Vervolgens staan we stiX bij de resultaten op de Psycho- 
logische Variabelen . Het uitvoerigst behandelen we mogeli jke 
relaties tussen kenmerken van de onderwi jsprogramma^ s en de 
resultaten op de Schrijfprestatievariabelen. 

De veranderingen in de schrijfprocessen in beide condities, 
- meer structureren en meer veranderen zijn uit oogpunt van 
de schrijfprocestheorie gunstig te noemen* Beide veranderingen 
geven bli jk van ' reprocessing^ (Scardami>\ia en Bereiter , 
1986) ; idee^n en tekst worden bewerkt . Leerlingen genereren 
niet slechts associatief wat op een of andere wi j^e in het 
lange termi jn geheugen opgeslagen ligt t maar vormen de gege- 
nereerde items om, evaXueren ze, ordenen ze* Een dergelijk 
proces zou de coherentie van de tekst ten goede moeten komen. 
Het frequenter optreden van ^reprocessing ^ -subgroepen , - denk- 
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procesaen die werken op reede in andere proceseen gegenereerde 
elementen duldt erop d&t het achrljfproces minder Ilneair 
en iiMer recurslef verloopt* De leerllngen in de experlmentele 
condltle maakten bovendlen meer zelflnstruerende opmerkingen 
op oe n&toete, een mogell jke aanwljzlng dat zlj meer macht 
over het procee hebbenf omdat ze het opdelen in aubprocessen* 
waarom leerllngen in de controlecondltle echter vergeleken met 
de voortoets minder van dergelijke opmerkingen zijn gaan 
makenf ie minder makkelijk te interpreteren* Wellicht moeten 
we die te: .gang in verband brengen met de vooruitgang van het 
aantal fo^muleringskeuzem leerlingen in de controleconditie 
genereren formuleringen # die zij vaker dan voorheen beoordelen 
voordat ze die aan het papier toevertrouwen* A Is we beide 
bewegingen met elkaar in verband brengen, zouden leerlingen in 
de experimentele conditie meer proceegeoridnteerd werken en 
leerlingen in de controleconditie meer tekstgeori^nteerd* Het 
zijn echter kleine aan ta lien proefperdonan waarover het hier 
gaatf en de overige resultaten wijzen niet in deze richting* 
Analyse van de overige # wel verzamelde maar niet gecodeerde 
protocollen zou een steviger basis bieden voor een dergelijke 
inter pretatie* 

Waarom had leerlingenrespona geen invloed op scores op 
Psychologische Variabelen? De verwachting was dat leerlingen 
meer vertrouwen in hun eigen echrijfvexmogen zouden krijgenf 
minder angst zouden hebben voor het beoordeeld worden en 
schrijven leuker zouden gaan vinden* 

Oe positievere Houding-*jegens-*het*&eoordeeId*worden werd 
door practici (hoofdstuk 2) toegeschreven aan de veiliger 
taakeituatie bi j leerlingenresponSf doordat de beoordelende 
docent uitgerangeerd is* Oe taaksituatie was echter door het 
toevoegen van een herschrijffase aan de instructiereeks in 
beide condities minder bedreigend dan in schri jfondervijs 
gebruikelijk is* Oaar ie het schrijven van ^en opstel verbon- 
den met een voor het rapport meetellende beoordeling* Oe 
scores op Houding-jegena-het*BeoordeeId-worden (tabel 7*4*) 
laten in beide condities een lichte stijging zienf maar niet 
zodanig dat men kan zeggen dat wellicht het toevoegen van een 
herschrijffase tot minder beoordelingsangst zai leidenf of het 
moet zijn dat gedurende het derde leerjaar van het H*A*V*0. en 
V*W*0* gewoonlijk de beoordelingsangst toeneemt en dat onze 
onderwijsprogramma* s die toename af remden* We we ten echter 
nieta over het 'normale' niveau van Houding- j eg ens-he t-Beoo r- 
deeld-worden* Leerlingenrespons leidt in elk geval niet tot 
vooruitgang op deze variabele* 

Door het verge lij ken van eigen met andermans produkten 
zouden leerlingen meer kennis over (3e eigen bekwaanheid 
ververvenf die zou leiden tot meer vertrouwen in eigen kunnenf 
ofwel lagere scores op de variabele Angst-voor-het-^niet-^Kun- 
nen-4chrijven* De scores ttabel 7*4*) vertoonden geen ontwik-^ 
keling over de tijd heen en geen verschillen tusaen beide 
condities* Leerlingenreapons leidt blijkbaar niet tot groei in 
het vertrouwen in het eigen schrijfvsrmogen* 
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Doordat Xeerlingen goede teksten lezen en betere teksten 
gaan schri jven zouden leerlingen meer plezier in schrijven 
krijgen* Uit tabel 7»4» blijkt dat het pXezier in schrijven in 
beide condities afnam en dat er nauwelijks verschillen tussen 
de condities waren* Bi j het onderzoek betrokken docenten 
meldden ons tijdens het onddrsock det leerlingen de cursus wel 
erg intensief begonnen te vinden* Wellicht kan daaraan de 
afname van het plezier in schrijven toegeschreven worden* 

Dat leerlingenrespons niet leidde tot verschillen tussen de 
condities op de drie Psychologische Variabelen, kan toege* 
schreven worden aan de verschillen tussen de onderwijsprogram- 
ma'S/ die misschien niet groot genoeg waren* Op die redenering 
komen we terug als we de resultaten op de Schri jfprestatieva- 
riabelen behandelen* Voor de Psychologische Variabelen voegen 
we er nc.q twee mogelijke verklaringen aan toe* Tan eerstei uit 
de correlaties tussen leerlingenscores op verschillende tijd- 
stipp^fn blijkt dfit de drie variabelen ieder een over een 
tijd.:iduur van een cursusjaar vrij stabiele trek representeren , 
die zich blijkbaar op deze leeftijd niet makkelijk laat betn- 
vlceden door een schri jfvaardigheidscursus* Tan tweedet de 
correlaties tussen Psychologische Variabelen en Schri jfpresta- 
tievariabelen (tabeX 7.12.) zijn zeer laag en vaak niet eens 
statist isch significant . Als Psychologische Variabelen zouden 
v^^randeren/ zoals bij Kouding-jegens-Schri jven verondefsteld 
werd, door de toegenonven kwaliteit van de eigen opstellen/ is 
zo'n causaal verband door het ontbreken van covariantie al 
oninogelijk* Op de lage correlaties tussen Psychologische 
Variabelen en Schrijfprestatievariabelen komen we in par* 8*3* 
nog terug. Hier benadrukken wij dat er aanwijzingen zijn dat 
de Psychologische Variabelen stabiele trekken representeren en 
dat er geen verband is tussen deze variabelen en Schrijfpres- 
tatievariabelen* Deze twee uitspraken kannen af zonderli jk of 
gezamenli jk verklaren waarom leerlingenrespons geen invloed 
heeft gehad op de scores op de drie Psychologisch«% Variabelen. 

Hoe is het ontbreken van verschillen op de Schrijfpresta- 
tievariabelen inhoudelijk te verklaren? Als eerste verklaring 
zou aangevoerd kunnen worden dat de onderwi jsprogreunina' s 
bijzonder weinig verschilden* We hebben het ons niet gemakke- 
Xijk gemaakt door leerlingenrespons af te zetten tegen een 
'gemiddelde ' steldidactiekr maar construeerden een concurrent 
<lie veel meer is dan wat er gemiddeld aan stellen wordt 
gedaan. Koewel de programma's zoveel mogeXijk op elkaar leken^ 
waren de verschillen tussen de twee programma ' s aanzienli jk. 
In de experimentele conditie lazen leerlingen elkaars opstel- 
len, gaven er comntentaar op, kregen van drie leerlingen 
feedback; in de controleconditie kregen de leerlingen alleen 
van hun docent commentaar * De leerlingen in de experimentele 
conditie besteedden meer tijd - twee lesuren per schrijfronde 
en driekwartier extra huiswerk - aan het onderwijsprogramma. 
Bovendien zijn er aanwijzingen uit de logboekanalyse en het 
vragenlijstonderzoek dat er zich nog meer verschillen voorde- 
den tussen beide condities* Ten eerste bXeken in de controle- 
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conditie de lessen waarin de docent de opstellen met feedback 
teruggaf f onrustig* Leer linger vroegen voortdurend toelich*" 
tingen en de docent liep de klas rond om nadere inforrnatie te 
verstrekken* Het is zeer waarschijnlijk dat in dit lesuur een 
vorm van extra onderwijs gegeven werd die de leerlingen in de 
exp€rimentele conditie ontbeerden * Ten tweede bleek dat 
docenten ireer ddn leerlingen extra commentaar in de opstellen 
schreven en vaker vraagnummers van het feedbackinst rumen t in 
de kantlijn van het opstel pla£*tsten* Oe aard van de feedback 
kan dus verschillend zijn geweest voor beide condities* Hoe we 
deze twee verschillen moeten waarderen^ blijft onzeker^ Het 
extra onderwijs dat sommige leerlingen in de controleconditie 
kregen/ geldt niet voor de hele klas* Die leerlingen die 
toelichtingen ontvingen zullen rnisschien bevoordeeld zijn , 
maar het verschil kan nooit tot een systematisch verschil 
verheven worden* Het effect van de extra geschreven toelich-* 
tingen door docenten, kan leerlingen geholpen hebben de 
accenten in de feedback te begrijpen, terwiji daarentegen 
leerlingen in de experimentele conditie zelf de weg moesten 
vinden in de grote hoeveelheid feedback van drie commenta- 
toren. We achten de verSchillen inherent aan de twee condi- 
ties* Ze worden niet opgevat als de geplande verschillen 
verdoezelend* Oe verschillen tussen de condities zijn ons 
inziens groot genoeg om verschillen in schrijfprestaties te 
verwachten* 

Een tweede verklaring voor het uitblijven van verschillen 
kan zijn dat in de experimentele conditie geleerd werd van het 
kritiek gSven^ maar dat d^ leerwinst ten opzichte van leer- 
lingen uit de controleconditie teniet werd gedaan doordat de 
kwaliteit van de feedback in beide condities verschilde. Het 
is aannemeli jk dat leerlingen in de controleconditie kwallta- 
tief beter commentaar kregen^ namelijk afkomstig van een 
deskundige, die veel ti jd in een opstel stak/ dan de leer- 
lingen in de experimentele conditie. Toch bleek uit het 
vragenli jstonderzoek dat leerlingen in beide condities tevre- 
den waren over de duidelijkheid, zorgvuldigheid en behulpzaam- 
heid van de feedback, nu kan tevredenheid wel opgevat worden 
als operationalisatie van de gepercipieerde kwaliteit van de 
feedback, we weten niet welke relatie er is tussen de waarge- 
nomen kwaliteit en de objectieve kwaliteiten^ zoals bijvoor- 
beeld de verwerkbaarheid en de ju is the id van het commentaar, 
Toch beschikken we hiermee over een aanwijzing dat er volgens 
het oordeel van leerlingen niet veel verschil is tussen de 
twee typen feedback die in ons onderzoek centraal stonden. Ook 
op andere vragen die betrekking hadden op het verwerken van de 
feedback en de invloed ervan op de her schreven versies , 
ontliepen de antwoorden in beide condities elkaar niet veel , 
We houden het erop dat de condities niet verschilden iri de 
kwaliteit van de feedback die zij kregen* Oat betekent overi- 
gens ook, dat er twijfel is over de meerwaarde van ^peer 
feedback' die in de theorie (hoofdstuk 2) benadrukt wordt, Een 
nader onderzoek naar de kwaliteit en de ef fectiviteit van de 
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feedback die leerlingen en die docenten geven zou, in de 
vergeli jking tussen leerlingenrespons en docent feedback 
betrokken moeten worden ; ons onderzoek bood daar gezien de 
praktische omstandigheden geen gelegenheid toe. 

Het is zelfs ae vraag of feedback er fiberhaupt toe doet. 
Ueliswaar is feedback nuttig bij het reviseren van een be- 
staande, reeds geschreven tekstr tnaar bij het produceren van 
een nieuwe tekst is de oude feedback misschien geen adequate 
steun. Het schrij ven van een nieuwe teket is een nieuw pro- 
bleemoplossingsproces, waarbij specif ieke feedback bij een 
vorig oplossingsproces natuurlijk slechtd zeer . gedeeltelijk 
van nut is. We hebben S€n gegeven dat onze veronderstelling 
over de geringe waarde van feedback, ook als die van mede* 
leerlingen afkomstig is, ondersteunt* We rangordenden de 
klassen binnen een conditie naar de proportie leerlingen die 
zich ontevreden toonden over de bruikbaarheid van de feedback 
en deden dat voor zowel de tweede als de vierde schrijfronde 
(vragenlijstonderzoek, par* 6*4*). W9 rangordenden de klassen 
tevens op de schri jfprestaties* Zowel voor de tussentoets als 
de natoets, voor a lie Schrij fprestatievariabelen apart (Doel- 
gerichtheid, publiekgerichtheid, Opbouw en Stijl) en voor hun 
som. Vervolgend berekenden we de rangordecorrelaties tussen de 
mate waarin leerlingen klaagden over de feedback en de ver- 
schillende schrij fprestatierangordeningen . Van de tien rang* 
ordecorrelaties tussen waargenomen kwaliteit van de feedback 
en schri jfprestaties in de controleconditie was er slechtd 66n 
significant. Kenneli jk hangen verschillen tussen klasser met 
be trekking tot de waardering van de feedback niet samer :*.ct 
verschillen in de schri jfprestaties* In de experimentele 
conditie trof f en we drie signif icante rangcorrelaties aan 
tussen de waargenomen bruikbaarheid en dchrijfprestaties, nl* 
Stij I ( 2x) en totale schrij fpresta tie* Deze gegevens, tezamen 
met die uit andere onderzoeken, waaruit blijkt dat de intensi-* 
teit, de toon, de wijze van presenteren, ja waar zelfs de 
aanwezigheid van feedback er niet toe zou doen (Wesdorp, 
1983) , doen ons veronderstellen dat feedback in schri jfonder- 
wi js weleens een veel minder belangri jk instructiemiddel zou 
kunnen zijn, dan wij voorheen dachten. Ook *peer feedback* zou 
weleens minder instructief kunnen zijn dan geopperd wordt door 
de practici, wier ideeSn wij gebruikten voor onze theorie in 
hoofdstuk 2* 

Wanneer het zo is, dat de feedbackvers^hillen tussen de 
condities geen prestatieverschillen bewerkstelligen t en 
wanneer het wellicht zo is dat feedback zelfs niets of nauwe-^ 
lijks bijdraagt tot prestatieverbetering , dan bli jf t er nog 
een verschil tussen de condities over, tengevolge waarvan 
prestatieverschillen verwacht werden . In de experimentele 
conditie gaven leerlingen we I, in de controleconditie geen 
conunentaar * In de experimentele conditie hadden leerlingen dus 
meer kans om de criteria voor een goede tekst, tevens de 
doelstellingen van de cursuSr te internaliseren* Men ver- 
wachtte veel van deze leeractiviteit. IJit secundaire gegevens 
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bleek ook wel dat leerllngen in de experlmentele conditle meer 
vat hadde:> op de criteria dan hun collega 's in de controle-^ 
conditie^ Vooral in de a I eerder aangehaalde lessen waarin 
docenten de opstellen met hun commentaar teruggaven in de 
controleconditie, bleek dat de leerlingen veel toellchtingen 
beho«£d«n, Dlt zou erop kunnen dulden dat er in de exp^rimen-^ 
tele conditie wel/ in de controleconditie minder inzicht in de 
inhoud van de criteria waSt Echter, in de experimentele con- 
ditie was het ean spelregel/ dat leerlingen nlet met elkaar 
overlegden over de feedback/ hoewel er dedactisch gezien veel 
voor te zeggen is, omdat in S^n*op-SSn interactles veel 
verduldeli jkt kan worden^ Het is dus best mogelljk dat ook zij 
niet zoveel inzicht hadden als hiervoor werd aangenomen^ 
Anderzijds vonden leerlingen in beide condities de feedback 
duidelijk/ behulpzaam en zorgvuldig^ Daaruit lelden wij af dat 
leerlingen in beide condities toch criteria voor goede teksten 
verwierven , Wellicht leidde het geven van commentaar tot een 
voorsprong van de leerlingen in de experimentele couditie op 
de leerlingen in de controleconditie, maar is deze voorsprong 
later teniet gedaan« Doordat ze feedback kregen via deze 
criteria en doordat de instructieteksten waarin de criteria in 
samenhang gepresenteerd werden a Is achter9rondkennis gingen 
functioneren, zouden de leerlingen in de controleconditie het 
kennisniveau van de leerlingen in de experimentele conditie 
bereikt kunnen hebben« Maar evenals aan de waarde van feedback 
kan men twijfelen aan de waarde van kennis over criteria voor 
goede teksten voor het produceren van tekst. Weten waaraan een 
goede tskst moet voldoen, betekent nog niet dat men een goede 
tekst kan schrijven^ Xmmers, de verwachtingen dat in de 
schri j f processen van de experimentele groep meer criteria ge* 
genereerd zouden worden, kwamen niet uit« Leerlingen gene^ 
reerden zo weinig criteria dat de betreffende cellen vrijwel 
leeg bleven^ Wellicht is de veronderstelde relatie tussen 
kennis van criteria en schri j fprestaties helemaal niet zo 
sterk als pleitbezorgers van leerlingenrespons in hoofdstuk 2 
schetsten« Deze bevinding sluit aan bi j wat Rubin (1983) 
opmerkte; leerlingen weten wel wat er aan een tekst mankeert, 
maar kunnen de 9ebreken niet verhelpen« Xn een nader onderzoek 
zou de relatie tussen kennis van criteria en schrijfprestaties 
onderzocht rooeten worden« 

Samengevat komt het erop neer dat we ondanks de verschillen 
in de onderwi jsprogramma 's den ken dat beide tot kennis over 
criteria leidden, zowel via de feedback over opstellen als via 
het vervullen van de feedbacktaak^ Daardoor zou de overeen- 
komst tussen beide condities qua schrij fprestaties verklaard 
kunnen worden^ Verder twi jfelden we aan het nut van feedback 
voor de nieuwe schrijftaken en, daarmee 9elmpliceerd, aan het 
nut van kennis over criteria voor het produceren van teksten « 
Gesteld dat we het met deze laatste stelling bi j het rechte 
eind hebben, hoe is dan te verklaren dat de schrijfprestaties 
over het algemeen beter werden, zelfs zot dat men moeilijk kan 
volhouden dat de vooruitgang uitsluitend veroorzaakt wordt 
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door rijping? we vernioeden dat de omvangrijke instructie- 
teksten over de 265 aspecten van teksten (Ooelgerichtheid/ 
Publiekgerichtheid, Opbouw/ BetroQwbaarheid, ttieawswaarde en 
Stij I) daartoe hebben bi jgedragen, alsmede het Ie2en van 
elkaars teksten (herschreven versies) in beide condities* De 
nauwe aansluiting tussen de instractieteksten en de feedback- 
instrmnenten 2orgde ervoor dat learlingen de concepten Ooel~ 
en Publiekgerichtheid gingen begri jpen en trachtten heldere 
teksten te schrijven in het besef dat een tekdt een transac- 
tioneel karakter heeft* We gaan op de2e mogeli jkheid hierna 
wat dieper in. 

Het lijkt erop dat leerlingen vooral helderder 2i jn gaan 
schrijven en meer gebruik 2ijn gaan maken van taalmiddelen 
waarmee 2ij te kennen geven al3 schrijver te interacteren met 
een Ie2er* We presenteerden in de tabellen 7* 10* en 7* 1 1* de 
veranderingen tijdens het cursitdjaar op analytische keninerken 
van Doe I- en Publiekgerichth^id* Doelgerichtheid valt uiteen 
in twee aspecteni Arguinentatie en Samenhang (interne struc- 
tQLtr) * Op de meeste keninerken van Doelgerichtheid was geen 
vooruitgang te constateren* Ook de scores verkregen niet behulp 
van schaalbeoordeling wij2en op geen of een geringe vooruit- 
gang. w^ concluderen dan ook dat Doelgerichtheid in de 2in van 
Argmnentatie niet, maar in de 2in van Samenhang wel via ons 
onderwl jsprogramma a an de2e leeftijdsgroep onderve2en kan 
worden • Het kan 2i jn dat argumentatie niet via dit soort 
programma's ond6rve2en moet wordeni het vereist een minder 
breed, specif ieker programma wellicht . Het kan ook 2i jn dat 
leerlingen op de2e leeftijd nog niet gevoelig 2ijn voor de 
kwaliteit van de argumentatie: veel opstellen bevatten wel een 
standpunt en een poging dat aannemelijk te maken^ maar nog 
geen derde van die opstellen slaagt erin . We herinneren eraan 
dat leerlingen in het vooronder206k te kennen gaven vooral de 
criteria over betrOQwbaarheid moeilijk te vinden en die 
categorie als geheel het onbelangrijkst van de 2es vonden* Dit 
betrOQwbaarheidsaspect van Doelgerichtheid/ dat betrekking 
heeft op argumentatieve teksten^ is wellicht nog niet leer- 
baa r. Een ander aspect van Doelgerichtheid, een heldere li jn 
in het in format ie-^aanbod/ of 'de tekst moet ergens heen 
leiden ' lijkt wel verworven te worden • (Vergelijk de resul- 
taten op de variabele Opbouw en de procesvariabele StrQctit* 
reren) . Opstellen worden wel meer ' reader based' (Flower, 
1979K Leerlingen maken niet alleen teksten^ die hun 'Know 
ledge Telling ' model (Scardamalia en Bereiter / 1986) produ-^ 
ceert, maar herordenen de informatie in een voor anderen 
heldere li jn . Ook de scores op een aantal kenmerken van 
Publiekgerichtheid (tabel 7.11) wij2en erop dat leerlingen de 
le2er gaan helpen de informatie te verwerken : het tekstthema 
wordt vaker getdentif iceerd in de inleiding en leerlingen gaan 
een inhoud- en/of strQctQitraandLtidende titel gebruiken. 

Uit de toename van de helderheid van opstellen/ af te 
leiden uit scores op de analytische kenmerken van Doelge- 
richtheid en Publiekgerichtheidf veranderingen in schrij f - 
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processen en de oordelen op de variabele Opbouw/ en misschien 
ook Stxjif en uit de toename van het gebruik van schrijver- 
lezer-interactie in inleidingen/ concluderen we dat leerlingen 
elementen van de concepten Doel- en Publiekgerichtheid zich 
eigen zijn gaan maken. £en aantal van deze kenmerken komt 
rechtstreeks uit de instructieteksten : het gebruik van de 
tweede persoon enkelvoud en het stellen van een vraag bij- 
voorbeeld wordt sterk benadrukt in de instructietekst, evenals 
het gebruik van regels wit, inspringen , alinea ' s (Opbouw) . 
Dergelijke kenmerken zijn voor een dee I te benoemen a Is 
oppervlaktekenmerken . AIs leerlingen die kenmerken SSn keer 
gedexttonstreerd zien in de instructietekst of in een opstel van 
iemand anders, is het gemakkelijk die via imitatie in het 
eigen opstel op te nemen. Anderzijds gaat het om keninerken die 
men niet tot oppervlaktekenmerken kan rekenen zoals coherentie 
(heldere lijn) . In de instructietekst wordt er de nadruk op 
gelegd dat leerlingen moeten afleren hun eerste bedenksels als 
een opstel te zien. Ze moeten leren de inhoud voor lezers te 
herordenen. Ook de fase van herschrijven in de instructie- 
cyclus maakt dat leerlingen het gewoon gaan vinden dat opstel- 
len omgewerkt, veranderd, verbeterd kunnon worden. De vooruit- 
gang in de schri jfprestaties schrijven we derhalve toe aan de 
instructietekst en de daarop toegesneden didactische maatre- 
gelen die leerlingen in staat stelden de inhoud ervan te 
verwerven en toe te passen. De keuze tussen twee van die 
didactische maatregelen, leerlingenrespons of docent feedback, 
li jkt inhoudeli jk niet doors laggevend. Ze zijn equivalent en 
wellicht is de bijdrage van beide aan de leerwinst (zeer) 
gering. 



S.Z. Belangwekkende nevenresultaten 

Opmerkelijk in ons onderzoek waren de lage correlaties tussen 
de scores op leer lingenniveau van verschillende tussentoets- 
moment en op de Schri jfpres tat ievariabelen (tabel 7. 1. ) . Zelf s 
al construeren we voor eike leerling een somscore voor zijn 
schrijfprestatie door zijn scores op de variabelen Doelge- 
richtheid, Publiekgerichtheid, Opbouw en StijI te sommeren, 
oan nog is de stabiliteit van de leerlingscore laagi een 
correlatie van *38 tussen voortoets- en tussentoetsscores^ Het 
betref t hier een echte stabiliteitsindex, want de voor toe t$- 
en de tussentoets waren identiek. De correlatie tussen voor- 
en natoets bedroeg .24; dez^ correlatie kan gedrukt worden 
doordat het onderwerp wa^^^over geschreven moest worden ver- 
schilde * Verge leken met voortoets-natoetscorrelaties uit in 
hoofdstuk 3 gerapporteerde effect studies (Benson, 19 73; .60; 
Ford, I973t .92; Sager r 1973: .51) zijn onze correlaties laag. 
Een leerling die op de voortoets tot de voorhoede van de 
steekproef behoorde t leverde op de tussentoets een prestatie 
die hem achterin het peloton bracht . Zoiets kan gemakkelijk 
als de totale groep homogeen qua prestatieniveau is, zodat er 
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maar lets hoett te gebeuren en het klassement ligt op zi jn 
kop. De spreiding in de leerlingenscores is echter 20 groot 
(de standaardafwi jkingen liggen om en nabij de 10 punten) dat 
moeilijk van een voor schrijfprestaties homogene groep gespro- 
ken kan worden, Dat er e*n •ffttct van de factor Onderwerp op 
de leerlingenprestat^ie Idr \llsten we uit eerder onderzoek 
{o»a» U^gdorp, 1974) • Uit dorgelijke onderzoeken blijkt dat 
een enkele opdracht geen goede indicakie van stelvaardigheid 
oplevert, omdat de prestaties nogal fluctureren. In one 
onderzoek ging het er echter niet om de algemene schrijfvaar- 
digheid te operationaliserenf maar een specifiekere , nameli jk 
de prestatie voor betogende teksten* Door de opdrachten exact 
(voortoets en tussentoets) of nagenoeg hetzelfde (natoets) te 
formulerenf trachtten we het opdx achtef feet te beperken. A Is 
er sprake zou zijn van een onderwerpef feet zou dat binnen de 
condities voor dezelfde proportie leerlingen gunstig en 
ongunstig zijn, en zouden de verhoudingen op voor- en tuggen- 
toets dezelfde zijn * Uit de test-herteetcorrelatie van .36 
blijkt dat we niet in onze opzet geslaagd zijn. AIs het oTn 
individuele scores gaatf is het dus 2elfe in die gevallen 
waari'i men identieke opdrachten gebruikt bi j het vaststellen 
van £ ri jf prestaties aan te bevelen verscheidene opdrachten 
van c\ Ifde soort voor te leggen om zo via tegtverlenging een 
betrouwb^ardere index van de schrijf prestatie van een leerling 
te verkrijgen* Nu is het gebrek aan stabiliteit geen probleem 
in ons onderzoekf omdat wij analyseerden op klaggeniveau. Door 
een klassescore te berekenen werd de leerlingf luctuatie als 
het ware uitgemiddeld* Lat de klassescore betrouwbaarder is, 
blijkt wel uit een vergelx:)king van de test-hertestcorrelaties 
van leerlingscores en klassescores (tabel 7,1,)* 

Voor de lespraktijk heeft deze bevinding verstrekkende ge- 
volgen , Over het algemeen worden er in een cursusjaar niet 
veel opstellen geschreven. Onze in schri jf onderwij s geXnteres- 
seerde docenten bijvoorbeeld zeiden gewoonlijk in de derde 
klas vier h vijf opstellen te laten schrijveni per rappor- 
tagekwartaal dus maximaal twee. Tussen de opdrachten bestaan 
dan nog verschillen in tekstsoort en onderwerp* On op een 
dergelijk 'proefwerk' een rapportcij fer te baseren is erg 
riskant, Het geeft de leerling bovendien het idee dat schrij- 
ven iets is dat je in 66n keer moet kunnen bewijzen* Cijfers 
verkregen via opstellen zouden pas aan het eind van het 
cursusjaar mogen meetellen voor het rapport, Een tweede gevolg 
is dat men wat voorzichtiger zou moeten zijn in het onderwijs 
om zich uit te spreken over de onveranderii jkheid van de 
prestatierangorde in een klas* Alom heerst de opvatting dat 
schri j fonderwijs niet loont: de goede leerlingen blijven de 
goede , de slechte blijven relatief slecht . Docenten doen 
dergelijke uitspraken echter op basis van weinig waarnemingen 
en zullen waarschijnlijk ten prooi vallen aan de werking van 
het halo-effect en ' se If fulfilling prophecy ' 1 de beoordeling 
van opstellen is over het algemeen 20 onbetrouwbaar dat het 
algemene oordeel over de leerlingen een docent parten zai 




- 147 - 



spelen bij het vellen van een oordeel over diens stelvaar-* 
digheidf blijkend uit een enkel opstel^ 

Een tweede opmerkelijk verband troffen we aan tussen 
Psychologische Variabelen en Schrijf prestatievariabelen (tabel 
T^II^)^ De correlaties waren veelal niet eens statistisch 
signif icantr hoewel een vrij grote steekproef < 264) dat toch 
al snel mogelijk maakt^ Oe hoogste correlatie was er een van 
4 30 tussen Sti j I en Houding«-jegens-*Schri jven^ Een verklaring 
voor deze lage correlaties kan zijn dat de meetbetrouwbaarheid 
van beide variabelen te wensen overliet « Kaar zelf s al con- 
strueren we stable Ic score s^ door per leer ling de scores per 
Schrijf prestatievariabele en per Psychologische Variabele over 
de drie meetmomenten te sommeren/ dan nog blijven de correla- 
ties tussen Schrijf pre statievariabelen enerzi jds en Psycholo- 
gische Variabelen anderxijds laag^ Ze vari^ren van -^^05 
(Doelgerichtheid en Houding- jegens»BeoordeeId*worden) tot *io 
(StijI en Angst-voor-het-niet*Kunnen-schrijven) , met een 
gemiddelde van *15* Dexe bevinding strookt met wat wij in 
enkele studies aantrof fen. Benson (1979) en Pfeifer (I98I) 
namert beide Daly en Killers { 1975) Writing Apprehension Test 
af en lieten opstellen schrijven^ De correlaties tussen 
schrijfangst en schrijf prestatie bedroegen respectieveli jk * 25 
en ,00, W|ird (1959) vond een correlatie van ^07 tussen opstel*- 
scores en scores op een initrument dat de attituden jegens de 
schrijf cur sus operationaliseerde^ Sears (I 97 I) vond correla* 
ties van « 25 en « 43 tussen opsteJ scores en respectieveli jk de 
eigen schatting van inzet voor d schrij fcursus en de schat-^ 
ting van het eigen schrijfverm en^ Daly verrichtte geen 
correlatief onderzoek naar de re I tie tussen schrijfangst en 
schrij fvaardigheid, maar stelde statistisch signif icante 
verschillen vast tussen sterk en weinig schrijfangstigen op 
diverse variabelen van een ob jectieve stelvaardigheidstoets 
(Daly, 1978), In een andere studie waarbij Daly betrokken was 
(Faigley et al^ , I98I) / bleken hoog-^ en laagschri jfangstigen 
significant verschillend te presteren op verhalende stelop* 
drachten^ Het verschil trad echter niet op bij argumentatieve 
ste lopdrachten , 

In kringen van vakdidactici Nederlands en curriculumdeskun* 
digen voor het vak Hederlands he3rst de opvatting dat in het 
schri jf onderwijs het houdingsaspect beklemtoond dient te 
worden^ In een advies aan de minister over de inhoud van het 
Voortgezet Basisonderwijs wcrdt zelfs door -medewerkers 
geschreven dat het weinig zin heeft als leerlingen iets kunnen 
in. I. schri jven ) , maar het niet willen * De teneur is: als 
leerlingen schri jven maar leuk vinden, dan komt dat kunnen min 
of meer vanzelf wel^ Als er echter zo^n zwak of geen verband 
is tussen houdingen en schrijfprestaties zou men toch het 
accent in het onderwijs eerder op het bevorderen van de 
prestaties dan op de attituden moeten leggen, Een zwakke 
samenhang bete ken t overigens niet/ dat er geen leerlingen 
zijn, bij wie het verband tussen Psychologische Variabelen en 
Schrijfprestaties niet sterk is, en die wellicht gebaat zouden 
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zijn bij een attitudeveranderend onderwijs« Schter/ de impli- 
catie tiiervan is dat men deze leerlingen moet leren onder- 
scheiden van anderen om remediSrend onderwijs te kunnen geven^ 
Co^nitief gericht schrijfvaardigheidsonderwijs moet men echter 
niet bij voorbaat afwijzen, omdat het het schri j f plezier niet 
zou bevorderen en daardoor ineffectief onderwijs zou zijn$ 
voor velen doet het er niet toe of zij schrijven nou leuk 
vinden of niet om goed te kunnen presteren. 

moeten erop verdacht zijn/ dat er variabelen in het spel 
kunnen zijn die de relatie tussen Psychologische Variabelen en 
Schri jfprestatievariabelen maskeren « Pfeifer (I9BI) vond 
ccrrelaties tussen extraversie^ in t rover sie^ schri jfangst en 
sctiri j fprestaties, die aanwi jzingen bevatten dat een zekere 
mate van schrijfangst zoals gemeten met de Writing Apprehen- 
sion Test (Hiller en Daly/ 1975) voor ext raver te personen 
faciliterend kan werken op de cchri jf prestatie, terwiji een 
zelf de niveau van schrijfangst voor in t rover te leerlingen 
remmend werkte op de schrijfprestatie« Verder onderzoek naar 
verbanden tussen (componenten van) schri j fangst en schrij f - 
prestaties zou meer persoonli jkheidskenmerken in tiet on twerp 
moeten opnemen« Een van de relevante persoonli jkheidskenmerken 
zou attributievoorkeur kunnen zijn« De lage ^.orrelaties tussen 
de variabele Angst-voor-het-niet-Kunnen*-schri.jven en schri jf- 
prestaties betekenen immers dat er heel wat leerlingen zijn 
die zich niet terecht zorgen maken over hun prestaties; hoevel 
zi j relatief goed presteren , maken zi j zich toch zorgen over 
het resultaat van hun stelpogingen . Een gezonde dosis relati- 
ve rings vermogen kan geen kwaad/ maar anderzi jds li jkt het 
verkiesli jker als leerlingen met een relatief goede prestatie 
die prestatie aan eigen kunnen toeschri jven. Interne attribu- 
ering is volgens attributietheoretici bij goede prestaties 
bevorderlijk voor het leveren van volgende goede prestaties. 
tJaast persoonli jkheidskenmerken als intro- en ext raver sie zou 
schrijfangst- en attitudenonderzoek daarom attributievoor- 
keuren kunnen opnemen als variabele. 



consequenties voor de lespraktijk 

Van de twee onderwi jsprograituma 's die wij beproefden/ stelden 
we vast dat zij geen verschillen in effecten teweeg brachten 
op schri jf prestaties en attituden en dat beide posit ieve 
effecten bewerkstelligden op schri jfprocessen . Verder reikte 
onze onderzoeksvraag niet. Aan het slot van deze studie willen 
we echter terugkeren bij waar we in de inleiding begonnen; de 
praktijk van het stelonderwijs/ de docent. Voor welke van 
beide programma's kiest hij? Is er sprake van een doelpuntloos 
gelijk spel of hebben beide programma's gescoord? 

De eerste stap in zo 'n keuzeproces is af te wegen of het 
spel correct is gespeeld« Is er risico genomen? Is er van 
beide kanten aanvallend gespeeld of bleef 66n partij voort- 
durend met elf man in het eigen doelgebied? Wij vinden dat in 
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dit onderzoek inderdaad twee methoden op het scherp van de 
snede/ uanvallend hebben gestreden« Efet ging hier niet, - wat 
in ef f ectonderzoeken wel gebeurt om een vergelijRing tus&en 
een gedegen ontwikkeld experimenteel programma en een contro- 
leprogramma dat weinig voorstelt . Efier ging het om twee aan 
elkaar gawaagda elftallen* 

De tweede stap isi hebben beide programma *s gescoord? 
Efoewel In dit onderzoek geen controle voor groei is opgenomen 
en er strikt genomen geen antwoord op deze vraag gegeven kan 
worden/ wijzen we toch op enkele gegevens die bijdragen aan 
een antwoord« Op de Schri j fprestatievariabelen kan een voor- 
uitgang vastgesteld worden^ als men aanneemt dat de verachil* 
len tussen de voor- en tussentoets niet alleen veroorzaakt 
worden doordat dezelfde stelopdracht voorlag en de verschillen 
tussen de tussen- en de natoets niet alleen veroorzaakt worden 
doordat de opdrachten verschilden. De bijdrage van het onder- 
wijsprogramma op die vooruitgang kan op drie manieren beargu- 
menteerd worden« Ten eerste; voor enkele variabelen/ StijI en 
Opbouw/ is die groei zo spectaculair te noemen/ dat er bij een 
•iergelijke gestage groei in volgende cursusjaren weinig meer 
te klagen zal zi jn over de schrijf vaardighaid van school ver- 
laters « Ten tweede: uit de gegevens over Ue kenmerken van 
inleidingen wat Ue Publiekgerichtheid betreft / blijkt dat 
leerlingen kenmerken in hun inleidingen varwerken die typisch 
uit het onderwij sprogramma voortkomen/ zoals het gebruik van 
je en jij in de tekst om een interactie met de lezer tot stand 
te brengen« Ten derde; collega's van docenten die aan het 
onderzoek meewerkten^ die in de vierde klassen leerlingen- 
groepen onderwezen^ die voor een gedeelte uit aan het onder- 
zoek deelnemende leerlingen bestonden^ waren zeer te spreken 
over de prestaties van deze Ieerlingen« Zij onderscheidden 
zich duidelijk van vierdeklassers die niet in het derde 
leerjaar aan het onderzoek meewerkten« 

Als beide programma ' s leiden tot aanvaardbare re suit at en, 
lossen zij dan ook prakti jkproblemen op? In de inleiding van 
deze studie haalden wij een onderzoek van DamhuiS/ De Glopper 
en wesdorp (1983) aan/ waarin onder andere nagegaan is wat 
volgens docenten Neder lands problemen in het schrij fonderwijs 
zi jn . We memoreerden er drie: ti jdgebrek/ beoordelingspro- 
blemen en kwaliteit van de opstellen^ vooral wat de inhoud en 
de stij I betreft. Leveren onze programma ' s een bijdrage aan 
het opiossen van een of meer van deze drie problemen? Beide 
programma ' s vergen veel lesuren. In de ZZ klassen in ons 
onderzoek domineerde het schrij fonderwijs als vakonderdeel 
zozeer f dat sommige van de betrokken docenten vreesden hun 
gewone programma voor het derde leer jaar niet af te kunnen 
krijgen. Uat ons betreft wordt schrijfvaardigtieid de spil van 
het curriculum Nederlands en worden andere vakonderdelen ten 
dienste van tiet schrijfonderwijs gesteld. Lezen^ luisteren en 
spreken kunnen steeds functioneel beoefend worden in het kader 
van in f ormati^verwerving over het onderwerp waarover geschre- 
ven moet worden. In deze zin kunnen onze programma ' s gezien 
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worden als een nadere uitwerking van het S^L^O^^project 
Gericht Schrijven (De Zanger^ 1981)4 Mij zouden willen dat de 
schrijfvaardigheid een hogere prioriteit in het K^A^V^O^ en 
het V^U^O^ krijgt^ Een docent die klaagt over ti jdgebrek in 
het schri jfonderwi js, bedoelt daarmee blijkbaar aan andere 
vakonderdelen evenveel of meet waarde te hechten^ Wsnt zoveel 
tijd besteedt men gemiddeld niet ftan stelondervijs fDamhuis et 
alw 1983) . 2o'n klacht maakt duidelijk waar in het vak 
Neder lands dc schoen wring t^ Alles kan bi j het vak/ a lies is 
taal, alles is communicatie^ Een treurig voorbeeld van een 
vervorden vakopvatting is het al eerder genoemde advies van de 
S4L4O4 aan de minister over de inhoud van het vak Nederlands 
in het Voortgezet Basisondervi js « Bet zou goed zijn als het 
schoolvak Neaerlands een duidelijke identiteit krijgt door een 
transparant, op vaardigheden en prestaties gericht curriculum^ 
Verzoeken om meer lesuren Keder lands zullen eerder gehoor 
vinden als men op basis van programma * s en resultaten kan 
laten zien dat er onderwi js gegeven wordtr dan wanneer men een 
zoveelste vakdidactische nouveaut6 aan de verzameling * in- 
houd se I emen ten * toevoegt 4 Ti jdgebrek/ kortom/ is veel minder 
een probleem als er keuzes worden gemaakt^ 

In onze programma's is het beoordelen/ afgezien van de tijd 
die het kost / niet zo * n groot probleem meer. Instructie en 
beoordeling zijn nauw op elkaar afgestemd. Beoordelingscrite- 
ria geven de beoordelende docent of medeXeerXing steun , We 
onaerkennen wel dat veel docenten in hun lespraktijk geen half 
uur aan een opstel kunnen besteden zoals de docenten dat in 
ons onderzoek deden « Leerlingenrespons is dan een alternatief^ 
Maar waarschi jnii jk kan leerlingenrespons niet door iedere 
docent en niet in iedere klas getmplementeerd worden^ w^rken 
met leerlingenrespons in onze opzet vergt nogaX wat organi- 
satie en planning van de docent. AXIe opstellen moeten op een 
bepaald moment beschikbaar zijn om te kopiSren voor commenta- 
toren. Alle commentaren moeten op een zeker ogenblik beschik- 
baar zijn voor herschri jvers. Er moeten maatregelen getroffen 
worden waardoor leerlingen absente medeleerlingen toch in de 
lessencyclus betrekken . We zagen dat het argumenteren in 
teksten derde klassers nog niet goed afgaat^ Zo zullen er in 
andere leer jaren andere subvaardigheden zijn die te hoog 
gegrepen zi jn . Verder zou het kunnen zijn dat een klas aan 
zekere voorvaarden op sociaal-psychologisch gebied als motiva* 
tie, codperatie en cohesie moet voldoen om met vrucht de 
werkvorm leerlingenrespons te gebruiken . Wi j denken overigens 
dat dat wel mee zai vaXIen; in die klassen waarvan de bij het 
onderzoek betrokken docenten zeiden aan het begin van het 
cursusjaar dat ze daarin liever docentfeedback hadden gegeven 
dan leerlingenrespons, bleek leerlingenrespons toch 00k te 
lukken * 

Ket laatste prakti jkprobleem is de kwaliteit van de opstel- 
len. Sch rijf onderwi js in het voortgezet onderwi js is net als 
schrijven zelf vaak een vrij onbeheersbaar onderwijs. Zicht op 
vooruitgang, op effect van het onderwijs, is er niet, hetgeen 
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wellicht leldt tot eerder genoemde opmerking dat schrijfonder- 
wijs nlets uitrlcht (par* 8*3*) * De verschlllen tussen de 
onderzoeksopstellen # geschreven in augustus van het onder- 
zoeksjaar en die van meif zijn duidelijk* Er is vooruitgang 
geconstateerd * De docenten die blj het onderzoek betrokken 
waren die de werkmapper van leerlingen na eike schrl jfronde 
nakeken, bemerkten bij leerlingen vooruitgangf juist ook omdat 
de opstellen van verschillende schri jf ronden zich lie ten 
verge lij ken omdat zi j onderdeel waren van een en dezelfde 
instructie en behoorden tot ^6n en dezelfde tekstsoort * Die 
vergeli jkbaarheid achten wij een groot goed om zo meer greep 
op het onderwijsleerproces en de vorderingen van leerlingen te 
krijgen* Leerlingen zelf bemerkten hun vooruitgang ooK* AIs 
zij in een trimester de keuze hadden uit verschillende op- 
stellen om de docent voor te leggen voor een cijfer, meetel- 
lend voor het rapport, kozen zij veelal het laatst geschreven 
opstel* Hoewel er zeker nog aan de beide onderwijsprogramma's 
verbeteringen aangebracht kunnen worden* menen wij dat zij 
zullen leiden tot kwalitatief aanvaardbare opstellen* 

Gezien de in de inleiding gememoreerde praktijkproblemen 
van ti jd, beoordelen en kwaliteit die we in deze evaluatie 
bespraken, valt de keus tussen beide programma ' s zoals in het 
onderzoek uitgevoerd, niet zwaar * Doors laggevende factor is 
dan de ti jdi weinig docenten zullen vier maal per jaar een 
halfuur aan een opstel van een leerling kunnen besteden* We 
achten het echter niet uitgesloten (par* 8*2*) dat veel minder 
feedback tot dezelfde resultaten zou leiden* In dat geval zou 
de keuze tussen leerlingenrespons en docent feedback af hanke- 
lijk zijn van de vaardigheden van de docent en eigenschappen 
van de klaSf alsmede van de rol in het onderwi jsleerproces die 
men aan \eerlingen toekent* 
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SUMHJ^Y 



Does a programme of written composition teaching based on peer 
feedback lead to better results than one based on teacher 
feedback? In modern mother- tongue curricula / educational 
publications and handbooks and publications in which teachers 
describe and promote their own methods/ peer evaluation^ peer 
feedback or peer teaching is accorded an important role in the 
teaching of written composition skills « Two schools of thought 
in thinking about mother-tongue curricula have led to 
heightened attention to peer feedback as an educational 
technique « The first is a more general educational movement 
which had redefined the role of the pupil in the teaching/ 
learning process^ Teaching is there no longer seen as a purely 
transactional process between teacher and pupils but rather as 
an interpretative process in which the pupil *s knowledge is 
itself evaluated and used as a component of the teaching/ 
learning process* The second movement is specific to the 
teaching of language: the communicative shifts Here it is 
stressed that pupils learn from valid feedback/ i *e* the 
reactions of the intended readers « Written composition tasks 
are formulated in such a manner that the audience is composed 
of pupils« In such a class, pupils constitute communicative 
pairs (writers and readers) and instructive pairs (feedback 
givers and receivers)* 

On the basifi of an analysis of literature on peer evalu- 
ation and written composition t written composition processes 
and educational theory/ three groups of dependent variables 
were defined by which pupils ought to differ in consequence of 
the experimental variable « 

a) It was expected that experimental classes would perform 
better than control classes on the writing achievement 
variables of Goal Orientation/ Audience Orientation ^ 
Organization and Style « 

b) It was expected that experimental classes would display a 
lower level of Pear-of^-not-being-able-to-write the 
cognitive component of writing comprehension — and a more 
positive Attitude -towards-being-evaluated and Attitude- 
towards -writing than control classes. 

c) It was expected that writing processes in the experimental 
classes would differ from those in the control classes. 
Pupils in the experimental classes were expected to perform 
more planning activities such as self -instruction/ gener- 
ation of ideas, criteria and presentation structures/ and 
structuring of ideas* The formulation process was expected 
to be more frequently interrupted by a choice process in 
which available words and phrases were weighed up against 
each other* The revision process would then be characterized 
by more frequent evaluation and revision of textual ele- 
ments and longer passages* Finally pupils in the experimen- 
tal condition were expected to be characterized by a higher 
frequency of interactional monitoring; there would be both 

* feedforward ' in the generation and structuring and 'feed- 
back' in the evaluation and revision of text. 
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To determlna the effect of peer evaluation on these dlffarent 
aspects of written composition ekillr an axpttriment was 
carried out consisting of three parts i development of an 
experimental teaching programme^ construction of the measuring 
instruments, and execution and monitoring of a field experi- 
ment* 

Development of an experimental teaching programme* 
At a school the author and two fellow teachers developed and 
tested a procedure for teaching the writing of goal-oriented 
find audience-oriented discursive texts in four third forms in 
two sorts of secondary school* By means of process research/ 
questionnaires, analysis of the reliability of the feedback 
instruments r and learner reports, this procedure was evaluated 
and refined* The final programme contained four block courses 
each of 10-12 lessons* All block courses were constructed on 
the same pattern* 

A* Preparatory lessons (3-6) * In these lessons the pupils 
studied instruction texts on aspects of writing and texts* Two 
aspects were introduced in each part coursei goal and audience 
orientation in the first course^ organization and reliability 
in the second, news value and usage in the third* In the 
fourth course the instruction text contained a synthesis of 
all the steps in the process that had been dealt with up to 
that point* Also in the preparatory lessons^ some tasks were 
used to study writing tasks and information on the subject 
consisting of articles or cuttings from newapapersr magaiinea 
nd brochures^ The pupils then wrote^ in class^ first a rough 
draft and then a first version* As a reflection task they then 
described how their first version had been written ('How did 
the writing process go this time?') and what they themselves 
thought of their texts ('what do I think of my essay?')« 

B, Commentary lessons* Each pupil was given by the teacher 
a copy of the essays of three arbitrarily selected^ anonymous 
peers« He read each essay and by means of a subjective re* 
action form with items like 'I am not convinced' indicated his 
impression of what he had read« After this first reading the 
pupil carried out his second reflection task t 'What have I 
learned by reading other people' s texts? ' Then he read the 
same essays more closely and gave more detailed feedback by 
answering questions from a comment questionnaire « The aspects 
on which comments were given corresponded to those in the 
instruction texts « Five comment questions were asked on each 
aspect* Besides answering these comment questions the commen- 
tator also had to carry out a variety of tasks in the essays 
themselves r such as indicating audience-oriented sentences and 
phrases and the transitions between beginning^ middle and end« 
At the same time some of the comment questions obliged the 
commentator to indicate features to be judged positively or 
negatively in the essay itself* 

Commenting on an essay took 30*45 minutes* Pupils performed 
the task in two lessons r what they did not finish in class 

1^7 
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they did at home* For the final conclusion of this stage 
pupils carried out a third reflection taski 'What have I 
learned from commenting on other peopIe^s texts?' 

C* processing comments* Pupils were given subjective 
reader-based and objective criterion--based feedback, all notes 
on their essays, and any further written notes to these 
assessments/ from three anonymous commentators* They then 
ordered the comments, summarized them and wrote comments on 
them* It was stressed in their instructions that the writers 
were responsible for their own choice from the feedback/ but 
that they must give reasons for their choice* The pupils then 
draw up a rewritin9 plan in which they indicated what they 
planned to chance and how they wanted to change it* Processing 
comments was done partly at school (2-3 lessons) and partly at 
home* 

D* Final version* On the basis of the rewritin9 plan a 
final version was written in the course of a single lesson* 

The pupil then gathered his work together in a ring binder* 
The teacher evaluated the binders for each block course for 
their completeness/ neatness and the quality of the work/ with 
the exception of the essays* Every quarter a pupil selected 
one of his essays for evaluation by the teacher for a mark 
countin9 towards his end-^of-term report* 

The pupils in the control groups went through exactly the 
same programme/ except that at stage B it was the teacher who 
provided the feedback/ using the same forms/ criteria and 
tasks as in the experimental condition* The teacher spent 
approximately half an hour on each essay* 

Instrumentation* 

Essay scales were constructed to measure writing performance 
variables (Coal Orientation/ Audience Orientation, Organization 
and Style)* These were a series of essays of gradually increa- 
sing quality which are a useful aid to raters because differen- 
ces in quality and the associated textual features are clearly 
shown* In the case of Goal Orientation and Audience Orien- 
tation analytical scoring rules were also drawn up* 

TO measure writing process variables a detailed coding 
scheme was developed on the basis of the writing process model 
of Hayes and Flower/ the hypotheses/ and a number of test 
protocols* 

For the Psychological Variables an inventory was construc- 
ted on the basis of Miller and Daly ' s Writing Apprehension 
Test and Bergen's Situation-Specific Apprehension Test^ 

The reliabilities of the essay scales in terms of rater 
reliability were good: the correlation between two raters 
varied from *64 to *80; intra-^reliability was even higher* The 
test reliability of the three Psychological Scales varied from 
.80 to *93 (Cronbach^s alpha}* Some items out of the analyti- 
cal scoring rules for Goal Orientation and Audience Orien- 
tation proved still to be insufficiently objectively scorable* 
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Experiment* 

Eleven experienced teachers at eight different schools of two 
different levels of secondary school carried out the progranune 
in the third form* Each teacher taught two classes randomly 
assigned to the experimental or control condition* Before, 
during and after the courM the pupils wrote a discursive 
ess.*y, ror research purpoites, that had no further function in 
the teaching programme* The tasks for the pre*test and intor- 
mediate test were identical; that for the post-test was 
similar* At the three test sessions the pupils' attitude 
inventories were also taken* During the pre* test and inter^ 
mediate test periods writing aloud protocols were elicited 
from two pupils* The implementation of the teaching programmes 
was monitored with teach sr and pupil log-books, observations 
and questionnaires* 

m each class a random sample was taken of all pupils for 
whom three test essays were availaJble* The 792 essays {22 
classes x 12 pupils x 3 tests) were typed out and evaluated by 
two raters using the essay scales for Goal Orientation, 
Audience Orientation, Organization and Style developed during 
the project* The essays were also scored according to scoring 
rules for Goal Orientation and Audience Orientation* One of 
the two writing aloud protocols from each class ms typed out 
according to the set procedure* These 44 protocols were coded 
by means of a fine-meshed scheme* 

The c lass scores on writing Performance Variables and 
Psychological Variables were analysed by multivariate co- 
variance analysis* The Writing Process Variables were analysed 
by loglineair model-fitting* 

The results were fairly unambiguous* The difference in the 
teaching programme produced no differences on writing Perfor- 
mance and Psychological Variables* On .he analytically scored 
items for Goal Orientation and Audience Orientation there 
proved to be no difference between the conditions, though 
there was an increase in the number of essays that followed a 
clear line of thinking and displayed some form of interaction 
with the reader* In both conditions the scores for all vari* 
ables were clearly higher on the intermediate test and post- 
test than on the pre-test, with the exception of the scores 
for Audience Orientation variable in the post- test* Indeed, 
perhaps because of a task effect, these scores were even lower 
than that for the pre-test* There were also some differences 
in the V7riting Process Variables* In the experimental con* 
dition the number of self -instructions rose, in the control 
condition it fell; in the control condition the number of 
times increased that pupils posed themselves a choice in the 
matter of wording; in the experimental condition it fell* In 
both conditions there was less generation in the post-test but 
more structuring and more frequent alteration of words and 
phrases* 

Some explorations were carried out which showed that the 
Teacher factor had an effect on almost all Writing Performance 
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Variables in the intermediate test and post^test , it also 
emerged that the Sex factor had some effect* but no consistent 
pattern could be demon&tratad of any statistically significar.t 
main effects of sex or of sax/programme interaction effects. 
From some correlation calculations it emerged that the Psycho* 
logical Variables bear little or no relation to written 
composition performance during the three tests; a maximum of 
9% of the variance of the scores in the Style category is 
explained by scores on Psychological Variables* Pupil Writing 
Performance scores proved unstable* correlations between 
pre-test and intermediate test scores were low* 

In the discussion an attempt is made to explain the results 
of this research* Perhaps pupils do learn from giving feed- 
back^ but perhaps the feedback they receive from their peers 
is of a lower quality that that received from teachers. 
However^ a check carried out with questionnaires showed that 
in both conditions few pupils were dissatisfied with the 
clarity* carefulness and helpfulness of the feedback they 
received* Perhaps - another explanation feedback is not 
really all that important t there proved to be no significant 
correlation between written composition scores and dissatis-^ 
faction with feedback* A third possible explanation for the 
absence of differences is that in the experimental condition 
pupils acquire criteria for good texts but that this knowledge 
does not lead directly to their application in writing tasks* 

Assuming that the observed improvement in written compo-* 
sition skill cannot be attributed solely to cognitive growth* 
the conclusion is that peer feedback and teacher feedback are 
in equal competition* The choice between the two written 
composition teaching programmes tried here must depend on the 
skills of th<^ teacher concerned* the time he can and will 
devote to essay correction* and the degree to which the pupils 
may be considered able to meet the conditions for the proper 
functioning of peer evaluation* Intensive peer evaluation is a 
good* but not a better^ alternative to intensive teacher 
feedback * 
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LIMO 

l*rHr kl*»t 6*7 
nl**rdi 

op •chool baglniwn «n 
7 i B per JjHr 



2Q aln^ |n*tru?tl* 



richtltlfwi 



Wl }ec v*n con- 
Mnta^r 9«vcn 



COMHCKTMA 

ERiC 



nl*t *ltljd 



9*«n 



1 p*r 



2 k J kwr per 
opat«l# bl} VOCE 
ILng 



2. 
HAVO 

l*rMr lcl**t ID « IS 
*UAentlt*l*f v*rhAl«nd 

*chDoL 12 l**iir*n} 
thulfl *lHk«n 

6 he«r p*r J«*r 



1. 
HAVO 



4. 
HAVO 



l*rMr 9*«(t tlt*l* opt l*r**r guft opdrtchtj slhl cvcluv bij 8.2 apst*l 



ptifell*ki nl«t 

Of! Kttwl b*9lnn*n *n 

8 k**r p*r |B*r 



Ml 



op *ctiao| |2 l4 



2 i J l«piiEM Ht voor*^ 



lln. kkinii*n kl«x*n nit J 

door l*rMr war|wr*lda oultf- 

pu^ll«kt nl«t 9ad«nnl*«rd 
Of! «clwOl voorb«r«L(lln4 



2 i J p*r }Mi 



J 

L « 2 



rirt vM 



1 I II. 9**(t I* 
ncur# 2* iHrlIng 
Idt of daE« hAt *r- 



Ir h*vo/vio*4i 
vw-6t 

*r wordt In groepl** 9«v*ikt 
lin. atkcn iilttr*kd«l* v*n *r- 
tlk«lM » Hl*Ml«n d«E* Hit. 
V*rvalg«n* ior4t 9«UBenll)k 
Hn Qpatal-^cbau Q*H*kt. 

*ltl}di «lk* I**rlkn9 l««*t 
^mm c(t*t*l ov«r «*n *ndttr ondtr- 
v«rp dm HMcOvtr hi} E«lf gc- 
*chr«v«fl h*«rt. LMtltnQcn be- 



L*i 3a iHrLing «t#dcn 4tn l**utir **n kbct 
v*n*ldt of hll hAt Mt coaaanttr lir*n 
I* of 2* l*arl. Hn* I*. 



}* ropbouw'-atthod*} 



j*f ■ 9*<SlctHrd In «clu-l(t }*f o*(«napdr*cbtl** 

f*l9w^ Cab^lkMtl Ul9«n ftbrlktuttl 

me da oafanopdrftchtj** 



*ll* «i^r« l««rllD9«n I p*r opat*l 

kunnan ■Dnd*ll|bQ f^/fttn 

aondflllng *chr llt*ll}k# 



fSoelt QnAliwii|[«ll }k 
lr*rllng«o coMenf r 



bcoordflclt J optt«ll*n 
per k*«r#<H>rd««l v*n II 
Hordt vhI*I nict In 
«lndoord*«l betrolikcn 



9e*n lber*chrl}vlJi9cn 



lcArlln9«ii v«rb«t*r«n 
«*r*t foutan *n l«E«n 
dan wor 



b*oor4**lt fu da cck.« 
rond* S of 6 opitall** 
p*r k**r*CD(itEOl«<rt of 
ovarii C Qtm. bll attati 
r«lcaAt varbatarlngan v. 
■«^lln, nlat bll d* 
foutaa ••*. Baoord«alt 
tiat CO— nt^ar 
gecn haracfkrLjvlngen 



1S2 



L i 4 par cftatal 
Kliilrtal|}k 

baoordaalt *ll« op^ 
atcllan. V*r9«llUt 
El}n CDBantMr mmt 
laarl iniincn^inrinr 



laarllngw a£>*tan h«t 
opataL nog In bat net 
•chrklv«nf vartnrkan 
van ct^m* fvarbataren* 
har^chrllvaal mi?* 
oat niat 



}af lllfltla itet puntcn 
lalgan fabrlkaatl 



I par apatal 

•chilftalllkt aoat alnatcos I 
follokant}a bealaan 

IvEME baoordaalt par ^lotpji^ 
aarat da Oftatallan an dati hat 
ladrllngen cofutjar . Qaairu 
Mrdt da achrllfup in da tlaa 
baaprokao. 



gear liarschrl }vlngati. VoQr- 
dat laarllngan lan acn nlauw 
opatal baglnAan worden Ea ga- 
acht aarat Iwn ouda opstallan 
door ta laEah 



at 

CD 



1^ 

<D rt 
la H> 

O Pi- 

«o ^ 

^9 

o 
1^ 

CD 



CD 

a 
1^ 
a 

CD 
ft 



CD 
CD 

I 



I, 



6. 

ll^vo/vwo 



9. 



10. 



VCORSEH&IDIHG 



L££RLINGEN- 



of dDor l«rA*r 94- 

W4kt J 

publlek: nl«t ^adafl- 
Dl«erdi 

op scluol ii«4lnn«n «n 
thulB Ar<uk«n 

I i 4 y*t€ iA*t 



Qf»dr«cht*ii 9**n VDor*f 
ror»tl«* fnord«ntx>«k) 



t*tOTW 



)a« ll]*rj« punt«n 



of KhrtfttlAlk- Sou 
In d« vors vail cL)f*r*« 
aaA« In d« vera v«n 



ond«rv*r(> w>rdr v*n t* 
voE«n duor l*r**r 9«9*- 
venj xBkell)k of vOrha- 
l*Md t 

xelf 9ekox«n publl*k 
d» lopd E ACh t «n I 
*fvlBB«lcnd op scltool 
of thulfl 9aBchr4v«n 

2 k i per )ur 



p«r opstel 2^1 l«**en 
voorbereld*nd« op- 
dr««ht*n 



Attljd bl) toettopat«t' 
l*n. He««tat bl] d*«l' 
opdtachttn 



jA» &*^wrdftllnV3SclHju 
ulr *Ov«)- «n MKr* 
•OBA AfMo)t«llK vAn <le 
op^AChti x*lfnl*ctl« 
4(n of tve* 

Khr If t«ll)k« l*erllA9«n 

vet lotlood oodar d« 
r«k*t «n v«rbat*r«n 

fout«n 



l«rllnifett ^»^en x«lf een lt:rA*r »Akt de Jp^ 
tlt«l ki«»n« kt*dv«z«l« drACht«n x«lf . 
*n «f:li«fea op ac}^x>l ukenf 

p4kbll«kJ nl«t QOdftfl- put>ll«kJ klAsgeno- 

Dl«*rdf t«n of fuar kouxuf 

o«f«fK]pdrachten en opstel-zowvl thula mlm Op 
*fwlB**l«nd thulB of op school Bchrljv*n 
«cluol <uk«n 

9«tildd*ld 7 op*t*llan 
v*fuf d« J* kl**i t ^n- 
foner«K]« J v«rhal*nda 
«n 1 bBt09«nd« 

uit4cbT*ldft voorb«r«l' 
d«fule o«f*nln9an *.d.h. 
V. *0m P*pl«r*n W«r*ld* 
**ntal voorbBr«ld«nd« 
l****n AfMnli*ltjk v«n 
type op*t*l 

l*x*nj *ttljd* 9cC0M«n' 
t*rUr*n Is *fh«nk*lljk 
van d« t|>d« kl*«lkbbl 
of In 9ro«p)«t 

)«, b*oord«l lAgsKClvttBA 
ult ^I>e pApl*r«n M«r*ld* 
mtma* *lk 4roepj« kl*Bt 
h«t pe«t« opstcl ult 
■lnlH*t <trl* 

motvA^llng of vchrlfte- 
ttjk« l««rtUk9eD 9*v«a 
punt«n p«r b*QOrd«l K^t-* 



1 aptr«ll«n per )AAr 



par opar*! fi«n aflntal 
vuorb«r*ld«iid« luaen 



■ItlMi «r w>rdr In 
9ro«p)«s vAfi 114 



jA* door l«r*Ar 9«- 

)*f 44fi per 9ro*p]« 

drU per of^ttet 

««rsr binnen «an 
9ro«p)* BOodellAg 
•n «chclf t*ll)k« 
d«arM ««n k*uxa uU 
d« op«t*llan kl***l' 
kul. At *n to* w>rdt 
^ewcrkt mmt eci^Hl* 
puntan i I t/m 5) 



t*«Tl li»9en kufintfii klezen 
ult 10 OAd*rw*rP(!Ji. V4Ak 
«MuenopdrACht«n vdn vour - 
9*And4 )*r«n. Zowet beto^tfnd 
*l* v<rhal«ndi 
PublUkj nl*t g*d*fl- 
nleeidf 

opBt*l op acbool ■cnrljven* 
oefenln^un uu 00k thul» 

1 opst«ll«n per j*Ar 



per opstel eun AAntal 
bereldands lessen 



soa3« op onqettrtjcrureerde 
vl)x* 



< 

< 
O 



0» 



9«eii 



nl<t veipllrhr 



l<«rllib9CD leren elkurs 
oparelten «o« «o 9«vch 
•Ikur ■Dndctln9 coaAvn- 
tur 



ERIC 



lerur b«oorde«tt ult 
«lnd«tl)k« opsrtll«n« 
9«t*fr coaaantur *fi «ca 
cLjfer 



^e«<k Iwtechr l)vln^e<^ 
puriten v«n krlrlek v«r- 
bvteren In vol^eiwle 
Kill I )f opdr *c)t; 



<|0<n turrscbTl lvl^^9eM 
op qrotKl van voaMn^ 
Mar 



nadat de leerlln^en «l- 
kur beonment^rleerd 
hetobeflf kt)kt d« Uraer 
d« opstalleo na. Ul) 
9ufr cwuraar en een 
cl)f*r- LoertlAgen oom- 
tvgr hi) t«rU)de 

**n de Uand v*h h«t co«- 
peoteer M>9en Ieertln9*n 
corractlea eenbrangeo, 
h«t opatel v*rb«t*r*h 
«f Bvt* 0|pnt«w ■ rljv* 



l*r**r beoordeelt 
operellen^ In de derde 
kl«B 9C«ft hi) 009 4««n 
cllfer 



9««n trtrtcur I jv In^ 
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leraar beoordeelt d« opstellen* 
hi] onderstreept fouten tn 
plaatsr of^erkln^^n In de kdnt- 
lljfi of otHSar tket opa|(.K 
J>4arna kfasilkalv beipreklit? 



gven hei^hrlJvliiQ 



